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【総説論文】 
教科評価論 
島田 功（日本体育大学） 
本特集は，「教科評価論」のシラバスについて各教科の視点から論究したものである。
すなわち，①評価方法の先行研究を収集する，②それらの評価方法の工夫を分析する，③
新しく構想した評価方法を授業で検証する , ④評価の目的を分析し，併せて評価の機能，
対象，主体性など評価に関わる多様な側面について考察するという 4 視点のいずれかから
とらえ，論究したものである。 
キーワード：評価方法の先行研究，評価方法の工夫，新しく構想した評価方法の検
証，評価の目的と多様な側面 
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Subject Assessment/Evaluation Theory 
Isao SHIMADA (Nippon Sport Science University) 
This special issue discusses four syllabuses of "subject assessment/evaluation theory" from the viewpoint of 
each subject: First, collecting prior researches on assessment methods; second, analyzing ideas of those 
assessment methods; third, verifying assessment methods newly designed in class; and fourth, analyzing the 
purpose of assessment/evaluation, and the function and independence of the assessment/evaluation.  
Key Words: Collecting prior researches on assessment methods, 
Analyzing ideas of assessment methods,  
Verifying assessment methods newly designed in class, 
Analyzing the purpose of assessment/evaluation 
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1. はじめに  
  「教科評価論」の授業の到達目標として「各教
科において評価の目的や方法を構想し，構想した
計画を授業実践で検証すること」を挙げ，この目
標を達成するために授業の概要として， 
①「代表的な評価方法を収集する」， 
②「それらの評価方法の工夫を分析する」， 
③「新しく構想した評価方法を授業で検証する」
を扱うことにしている。更に， 
④「評価の目的を分析し，併せて評価の機能，対
象，主体性など評価に関わる多様な側面について
考察する」を挙げる。④は，授業目標とも関連し，
①から③を考察する上での基盤を成す。 
 なお，④に関わって「各教科における評価の目
的」の意味を 2 つの視点から解釈したい。一つ目
は，各教科でどのような子どもを育成するのか，
どのような力を育成するのかという教育の目的や
目標に関係する評価である。二つ目は，評価一般
論における評価の目的である。 
各教科の論文はこれらの①～④において，表 1 
に示す見地からそれぞれ論述している。 
なお，この表の◯印は，当該項目を示す。以下，
各教科の論文を上記の①から④の視点から概説す
る。 
 
2. 各教科の論文の概説  
2.1 国語科  
戦後我が国の国語科において展開されてきた教育
評価及び教育評価研究を，学習指導要領の変遷や全
国大学国語教育学会開催によるシンポジウム等の資
料を基に通時的に概観し，その中から今日の国語科
において取り組む必要のある評価に関する課題や論
点を析出・整理している。さらに，それら析出した
課題や論点を基に，国語科における評価の特質を検
討し，諸外国の母語教育における評価研究や学力調
査，さらには読解過程への教育実践的な見取りやそ
の方法を事例として検討して，我が国の国語科教育
における今後の教育評価及び教育評価研究に資する
観点や工夫を考察している。 
シラバスの①と②の視点から考察すると，3 つ
の評価事例が収集されている。一つ目はアメリカ
合衆国で実践されている NAEP(The National 
Assessment of Educational Progress)と呼ばれる
全米学力調査の中の「読解（reading）」の評価の
枠組みや設問の作り方が取り上げられている。こ
の評価方法の工夫として 1 点目は性質の異なる二
種類の調査を組み合わせて読解力を調査している
点であり，2 点目は，読解力を調査するために，4
つの読みの観点を提示して設問作成も評価も行っ
ている点である。評価事例の 2 つ目として，文章
の複雑な読解過程の評価に関連して欧米を中心に
して行われている学習者用図書のレベル分けが取
り上げられている。この評価方法の工夫として，
レベル分けの枠組みを活用して，学習者の読みの
実態を的確に把握しそれを基盤として適切な指導
を行っている点である。3 点目の評価事例として，
オーストラリア連邦・クィーンズランド州で取り
組まれているニューベーシックス・プロジェクト
（NBP）の評価方法及び学習目標との関連・設定
方法の工夫である。具体的な評価方法の工夫とし
て，学習課題・学習目標・評価観点の設計の仕方
である。特徴的なのは複数の評価項目を織り込ん
表 1 各教科と①～④の見地の関係(筆者作成) 
 ①評価方法の収集 ②評価方法の工夫 
③評価方法の 
開発と検証 
④評価の目的等 
(対象，機能等) 
国語科 ○ ○  ○ 
社会科 ○ ○ ○ ○ 
算数科 ○ ○ ○ ○ 
体育科 (岡出) ○ ○  ○ 
体育科 (近藤) ○ ○ ○ ○ 
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だリッチタスクス（RT）と呼ばれるプロジェクト
型の学習課題が開発され，開発された RT（RT シ
ート）を用いたり，グレーディングマスターとい
う評価方法を用いたりして授業と評価の一体化 1)
が図られている点である。 
今後は，本稿の検討で得た海外事例に見る方策
や工夫を，我が国の国語科における評価に援用し，
具体的な単元の開発やその評価に活かしていくこ
と(シラバス③の研究)が残されている。 
 
2.2 社会科 
 社会科の評価に関して，歴史的経緯を踏まえて，
代表的な評価方法を概括し，特に新しい評価方法
としてのパフォーマンス評価を検討し，その評価
を用いた授業実践例を紹介している。社会科の評
価の目的は，社会認識を通した市民的資質を育成
することを評価することであるとしている。 
シラバスの①と②の視点から考察すると，2 つ
の評価事例が収集されている。一つ目は，池野
（2006）の向上主義的学力論に基づく評価論であ
る。池野は，ブルーム目標分類表に依拠した学力
論の問題点を「要素への分解と階層段階化」とし
て批判し，3 つの問題点を指摘している。そして，
PISA 調査や英国ナショナルカリキュラムに見ら
れる評価論の特質を明らかにし，学習者の認識変
容を見取る向上主義学力論を提唱する。向上主義
学力論による評価方法として，トゥールミン図式
を用い学習内容を段階化し認識変容を評価する方
法を挙げている。向上主義的学力論に基づく評価
論の具体的な例として小学校の地図学習が紹介さ
れていて，そこでは児童の認識変容（見方・考え
方の変容）をプレテスト，ポストテストによる評
価問題を通した質的分析，傾向性分析法が用いら
れている。 
 二つ目は，パフォーマンス評価である。佐藤ほ
か（2017）や大山（2017）や坂井（2011）の例が
紹介されている。佐藤ほか（2017）のパフォーマ
ンス評価では，評価の工夫として自己評価とペー
パーテストを掛け合わせて用いられている点を挙
げ，大山（2017）のパフォーマンス評価では，評
価の工夫として自己評価と相互評価を主軸に能力
育成を行っている点を挙げ，坂井（2011）のパフ
ォーマンス評価では，評価の工夫として思考のプ
ロセスを評価している点を挙げている。 
 シラバスの③に関わる「新しく構想した評価方
法を授業で検証する。」については，田本ほか
（2010）の例「佐賀市まちづくりについて考えよ
う」(第 6 学年，第 3 学年)が紹介されている。第
6 学年の例では，先述したトゥールミン図式を用い
学習内容を段階化し認識変容を評価する方法が用
いられている。 
 
2.3 算数科 
 評価の目的等を明らかにするために戦後の学習
指導要領一般編（試案）に見られる教育評価の精
神を概括している。更に「思考力・判断力・表現
力等」や「数学的な考え方」や「数学的思考力」
について考察し，数学的モデリングの評価に関わ
る先行研究を析出し，更に新しく構想した評価方
法を授業で検証している。 
シラバスの①と②の視点から考察すると，3 つ
の評価事例が収集されている。一つ目は島田（1977）
の「オープンエンドな問題」を用いた評価研究で
あり，二つ目は松下（2016）による「パフォーマ
ンス課題」による評価研究であり，三つ目は文部
科学省（2007）が取り組んだ「全国学力・学習状
況調査B問題」の実態調査とその評価研究である。
シラバス②「評価方法の工夫」では，島田（1977）
の評価研究では，問題に内包されている多様性と
形成的評価方法を用いた工夫（坪田，1988），松下
（2016）の評価研究では，ルーブリックを用いた
評価方法の工夫，文部科学省（2007）の評価研究
では，自由記述分析の基準作りと形成的評価を用
いた評価方法の工夫等を抽出している。シラバス
③「新たに構想した評価方法の授業による検証」
では，島田（2017a）や Shimada & Baba（2016）が
考えた「社会的オープンエンドな問題」を用いた
研究を紹介している。その中では「真正の問題」
を取り入れた授業が実践され，子ども達から表出
する多様な数学的思考力や多様な価値観を形成的
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評価や記述分析法を用いてそれらの変容を評価し
ている。 
 
2.4 体育科Ⅰ（岡出論文） 
体育科における評価対象を結果としての技能や
体力の査定だけではなく，新学習指導要領におい
て示されている学びに向かう力，人間性も考察の
対象にしている。また，学習指導のための評価２）
（AfL: Assessment for Learning）という概念を
重視して論文が構成されている。この概念のもと
で求められる評価は，期待する成果と評価法の一
貫性の確保，児童，生徒との成功基準の共有等を
特徴とするとともに，授業改善に向けた継続的で
形成的評価を求めている。この学習指導のための
評価という考え方に基づく授業改善には，期待す
る学習成果に対応した多様な評価法を学習指導過
程に組み込むとともに，その結果を授業改善やカ
リキュラム評価に反映させていく取り組みが求め
られるとしている。更には，授業で期待する成果
と評価法を最初に設定し，学習指導方略を検討す
る逆向き設計の考え方も重視している。 
 シラバスの①と②の視点から考察すると，3 つ
の評価事例が収集されている。一つ目は，アメリ
カのナショナルスタンダード開発過程で見られた
標準的なテストに代わる代替的な評価法
(Alternative Assessment)としてのポートフォリ
オ，論議，ディベート，イベント・タスク，事例
研究，ログ，ロールプレイである。このような評
価法の工夫（特徴）として以下の 5 点が示されて
いる。１）教師が測定したいと考えている行動を
直接検討する課題を設定している。２）パフォー
マンスの結果と質に焦点化されている。３）目標
準拠の得点システムとなっている。４）最終成果
物の獲得に向け，生徒が評価項目の開発に参加す
るとともに，それにオーナーシップをもつ。５）
評 価 基 準 は 事 前 に 生 徒 に 提 示 さ れ る
（NASPE,1995,p.107）。二つ目はアメリカにお
いて提案されたスポーツ教育モデル (Hasite, 
2012; Siedentop, 1994, Siedentop et al.,2011)や
ナショナルスタンダードに対応した評価法として
の PE・Metrics である。いずれも，社会，情意領
域を評価するために開発された評価法である。後
者の評価法の工夫として，項目反応理論による知
識レベルを評価する認知テストが用いられている
点である。三つ目はパフォーマンス評価法である。
この評価法の特徴は，技術の選択やゲーム状況に
応じて技能を発揮することを求める等，スキルテ
ストでは測定評価できない，技能の応用能力を評
価できる点である。 
 
2.5 体育科Ⅱ（近藤論文） 
体育授業における教師の指導や児童生徒の学習
の成果を分析・評価することについて論じている。
とりわけ，行動観察に限定してその代表的な手法
を紹介している。体育科で行われている教師の指
導行動や児童生徒の学習行動は，外見上の行動と
いう形で顕在化されやすいという特徴を持つ。そ
のため，こうした行動を量的に把握し，評価して
いくことにより，様々な行動改善の示唆を得るこ
とが可能となっている。 
シラバスの①と②の視点から考察すると，教師
の行動観察評価法と児童生徒の行動観察評価法の
2 つが収集されている。一つ目の教師の行動観察
評価法は，体育授業中の教師の行動を観察評価す
るものであり，特に教師と児童との相互作用に焦
点を当てている。相互作用の多様な機能のうち，
児童の学習に大きな影響を与えるフィードバック
の働きに注視している。そのための評価の工夫と
して，「教師の相互作用行動の観察カテゴリーとそ
の定義」や「教師の相互作用行動の観察シート」
を用いている点である。二つ目の児童生徒の行動
観察評価法は，二例が紹介されている。一つ目は，
投げる動作についての評価法である。この評価法
の工夫は，投げる動作を分析的に捉え指標化して
いる点である。「投動作の観察的評価基準」（滝沢
ら，2017）のような評価基準表を用いている。二
つ目は，ゲームパフォーマンス評価である。ゲー
ムパフォーマンス評価とは，実際のゲーム場面で
どのような動きをするかを評価するものである。
「ボール操作」と「ボールを持たない時の操作」
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の二つの視点で評価している。そのための工夫と
して，「レシーブの分析カテゴリー」等のパフォー
マンス評価のための指標を準備し評価している点
が挙げられる。 
 
3. まとめ   
以上，各教科の論文を以下のように「教科評価
論」の授業の目標や授業の概要などのシラバスの
視点に基づいて概観してきた。  
「教科評価論」のシラバスにおける授業目標は，
「各教科において評価の目的や方法を構想し，構
想した計画を授業実践で検証すること」であり，
この目標を達成するために，授業の概要としての
次の 4 つを挙げて考察した。 
①評価方法の先行研究を収集する。 
②それらの評価方法の工夫を分析する。 
③新しく構想した評価方法を授業で検証する。 
④評価の目的を分析し，併せて評価の機能，対象，
主体性など評価に関わる多様な側面について考察
する。 
これまでの概観を踏まえると，本論文は次の 6 点
に総括できる。 
（１）シラバス①の「評価の先行研究の収集」と
④の「評価の目的」について 
各教科の評価の目的（各教科で育成したい力）
を明確にしてそれを評価する方法を収集している。 
例えば，国語科では読解力の育成を中心とする
評価方法の収集，社会科では社会認識を通した市
民的資質の育成のための評価方法の収集，算数科
では数学的思考力育成 (数学的モデリング) のた
めの評価方法の収集，体育科Ⅰでは，学びに向か
う力，人間性涵養のための評価方法の収集，体育
科Ⅱでは，教師の授業中における行動 (相互作用
場面)と児童の動きの評価方法の収集を行ってい
る。 
（２）静的な知識理解に留まらない真正の文脈に
おける総合した力をみる評価について 
全ての論文に共通しているのは，国語科であれ
ば漢字の読みや書き等の静的な評価ではなく，社
会科であれば社会に関わる静的な知識理解の評価
ではなく，算数科であれば計算技能や公式等の静
的な知識理解の評価ではなく，体育科であればド
リブルやシュートができるかどうかという静的な
技能に関する評価ではなく，それらを活用して問
題解決する場面を構成して総合した力を評価しよ
うとしている。その場面として，全ての論文で共
通している評価法として，パフォーマンス評価が
挙げられている。これは，真正の場面における評
価が注目を集めている証左である。 
（３）シラバス②の「評価方法の工夫 （特徴） 」
について 
 全ての論文においてシラバス②の「評価方法の
工夫 (特徴) 」を分析している。例えば，図書のレ
ベル分けや認識レベルの指標化や動きの評価基準
作りや自由記述分析の基準作り等のスタンダード
準拠評価（standard-referenced assessment）や
形成的評価を用いて指導と評価の一体化を図る方
法や発問分析，子どもの認識や思考の変容分析（プ
レテストやポストテストによる質的分析や量的分
析による評価，自由記述分析による子どもの思考
の多様性の評価）等が見られる。 
（４）シラバス③の「新しく構想した評価方法を
授業で検証している」ことについて 
社会科，算数科，体育科Ⅱは，シラバス③の「新
しく構想した評価方法を授業で検証している」例
を紹介している。いずれもパフォーマンス評価に
関わるものであり，社会科は池野（2006）の向上
主義学力論によるトゥールミン図式を用い学習内
容を段階化し認識変容を評価するパフォーマンス
評価が用いられ，算数科は，馬場（2007）の社会
的オープンエンドな問題を具体化した島田（2017）
によるパフォーマンス評価が用いられ，体育科Ⅱ
では実際のゲームを想定したゲームパフォーマン
ス評価が用いられている。 
（５）シラバス④「評価の目的」の二つ目の意味
解釈である評価一般について 
「評価の目的」の二つ目の意味解釈に関する評
価一般について，各論文の中で随所に見ることが
できる。例えば，「児童の学習の改善のため」「教
師の指導改善のため」「教授や学習のプロセスを明
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らかにするため」等である。ここではそれらをま
とめる意味で，戦後の文部省（1951）の評価に対
する次の５つの考えを紹介してみたい。ⅰ）評価
は，児童の生活全体を問題にし，その発展をはか
ろうとするものである。ⅱ）評価は，教育の結果
ばかりでなく，その過程を重視するものである。
ⅲ）評価は，教師の行う評価ばかりでなく児童の
自己評価をも大事なものとして取り上げる。ⅳ）
評価は，その結果をいっそう適切な教材の選択や，
学習指導法の改善に利用し役だてるためにも行わ
れる。ⅴ）評価は，学習活動を有効ならしめる上
に欠くべからざるものである(文部省，1951，
pp.217-219) 。 
（６）「教育評価」に関する今後の課題について 
最近の動向では，「学習のための評価
（Assessment for Learning）」と「学習としての評
価（Assessment as Learning）」が強調され，この
視点で評価を再考する動きを見せている。「学習の
ための評価（Assessment for Learning）」では，学
習改善のために子ども自身が評価活動へ参加し，
「学習としての評価（Assessment as Learning）」
では，評価活動自体を学習の機会として捉えてい
く（西岡ほか，2016）ことである。こうした視点
でも教育評価を再考していきたい。 
最後に，最も大事なこととして教師が行う「教
育評価」の底流には，一人一人の子どもへの深い
愛情と教育への強い責任意識が流れていて，この
ことがあって初めて生きた「教育評価」になるこ
とを忘れないようにしたい。 
 
註 
１）国語科の評価観は，昭和 40 年代に入って，
「指導と評価の一体化」として具体的に検討され
るようになり，平成 10 年以降今日まで，「指導」
に学習者間の対話的視点を加えて「授業と評価の
一体化」の問題として，継続的に取り組まれてき
ている。奥泉論文では、このように「指導」に学
習者間の学びを加えた意味で「授業と評価の一体
化」という表現が用いられている。 
２）岡出論文で用いられている学習指導のための
評価（AfL: Assessment for Learning）とは、学
習成果の評価（Assessment of Learning）と対置
して用いられており、学習成果の評価が学習の結
果を評価するのに対して、学習指導のための評価
は学習の過程で学習の改善を意図して実施される
という意味で用いられている。また、学習の改善
を目指す過程では、生徒との目標の共有化の過程
が設定されている。 
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国語科評価論 
―読解力を中心とする諸外国事例にみる評価と改善の方策― 
 
奥泉 香（日本体育大学） 
 
 本稿では，戦後我が国の国語科において展開されてきた教育評価及び教育評価研究を，
学習指導要領の変遷や全国大学国語教育学会開催によるシンポジウム等の資料を基に通
時的に概観し，その中から今日の国語科において取り組む必要のある評価に関する課題や
論点を析出・整理する。さらに，それら析出した課題や論点を基に，国語科における評価
の特質を検討し，諸外国の母語教育における評価研究や学力調査，さらには読解過程への
教育実践的な見取りやその方法を事例として検討して，我が国の国語科教育における今後
の教育評価及び教育評価研究に資する観点や工夫を考察する。  
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Some key Characteristics and Reform Measures for Educational Assessment 
in Japanese Language Education 
―Through Examination of the Evolution of Japanese Educational Assessment, Using 
Some Examples from Abroad― 
 
Kaori OKUIZUMI (Nippon Sport Science University) 
 
The purpose of this paper is to examine the characteristics of educational assessment in 
Japanese language education in Japan for children whose first language is Japanese. To achieve this, 
I surveyed evolution of Japanese educational assessment after World War 2, up to the present. 
Through these analyses, I was able to identify some key characteristics and difficulties of 
educational assessment in Japanese language education. Based on this, in the last section, I 
introduced and analyzed some examples from abroad, which will give us some ideas regarding 
improvement points for Japanese educational assessment in Japanese language education. 
 
   Key Words: assessment, Japanese language education, aspects of reading, content- structure 
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1. はじめに 
 本稿では，戦後我が国の国語科において展開さ
れてきた教育評価及び教育評価研究を概観し，そ
の中から今日の国語科において取り組む必要のあ
る課題や論点を析出・整理する。さらに，それら
析出した課題や論点を基に，国語科における評価
の特質を検討し，それを基盤として，海外の母語
教育における評価研究の取り組みを参照する形で，
実践に向けた課題や工夫を考察・提示する。 
 
2. 戦後国語科において展開されてきた教育評価
及び教育評価研究の変遷 
 戦後我が国の国語科において展開されてきた教
育評価及び教育評価研究を，大西・前田(1993)お
よび益地(2002, 2013)，さらには全国大学国語教
育学会における評価をテーマとしたシンポジウム
の記録，同学会編纂の関連文献を主な手がかりと
して整理・概観する。そしてそれを基に，国語科
における教育評価の特質や，取り組む必要のある
課題や論点を析出・整理する。 
 
2.1 戦後国語科教育における教育評価の変遷 
 大西・前田(1993)は，戦後から昭和 60年代まで
の国語科における教育評価及びそれに関する動向
の変遷を，以下のような学習指導要領の改訂に沿
った形で 10年毎の括りで整理している。また，益
地(2013)では，昭和 60年代から平成 14年までの
評価の動向を，10 年を括りとして整理している。
そこで，これら 10 年を単位とした整理に沿った
形で，平成 14年以降の動向を整理・補足し，これ
らを通した各期の国語科教育における教育評価の
動向や変遷を通時的に概観する。 
(1) まず 1945年以降を中心とした昭和 20年代
は，「新教育を求めて，学力の実態や，学力観，指
導法」を模索した時期であり(益地, 2002, p.39），
国語科においても，学習指導要領（昭和 22年度試
案）に示された「単元を中心とする言語活動」を
中核に，各地の付属学校を中心として国語科単元
学習の実践が試みられ，そのための教育評価も模
索された時期であった。 
国語科における「言語活動主義」とは，昭和 10年
前後から西尾実が主張した「国語教育論の立脚点」
であり(桑原, 1998, p.27)，「言語活動」という概念
は，「人間の知情意と一体となった『ことば』」で
あると捉えられている(桑原, 1998, p.88)。そして，
この「言語活動」が，戦後「言語生活」という概
念として再整備され，我が国の戦後国語科教育の
中軸の一つとされていく。 
(2) 1955 年以降を中心とした昭和 30 年代にな
ると，それまでの単元学習を中心とした指導によ
る基礎学力低下の問題が議論されるようになる。
そして，その問題意識に基づいて，指導方法や学
力の実態が再検討されるようになり，国語科にお
ける指導観，評価観も，自覚的に見直される時期
に移行する。 
(3) 1965 年以降を中心とした昭和 40 年代に入
ると，「教育の現代化」といった問題意識の下(益
地, 2002, p.39），経験主義的教育から系統的な指
導へ，そして評価も，客観性・科学性が重視され
るようになる。国語科においても教育評価を「指
導と評価の一体化」としてとらえる動きが強まり，
指導実態の調査が行われるようになった。 
 (4) 1975 年以降を中心とした昭和 50 年代に入
ると，それ以前からの高度経済成長期を背景とし
た受験競争や序列化，相対評価への批判が展開さ
れ，全ての学習者への基礎・基本の学力保障が議
論されるようになる。また，同時期に完全習得学
習のブルーム理論が紹介されたことも契機となり，
形成的評価，到達度評価のあり方が探究されるよ
うになった。 
 (5) 1985 年以降を中心とした昭和 60 年代に入
ると，自己学習力や個性の伸長といった問題意識
が議論されるようになる。国語科においても基礎
基本を大切にしながら，教材の内容主義を克服す
るためにも，ブルーム理論を援用した授業目標や，
つけたい力の分類・明確化が検討されるようにな
る。そして，これらの観点を反映させた形成的評
価による授業改革が行われるようになった。 
 (6) 1995年以降を中心とした平成期に入ると，
自ら学ぶ意欲や主体的に問題に対応する能力とい
223
奥泉 香 
った新しい学力観が議論され，到達度評価を基底
とした自己評価や情意評価，さらにはその指導が
探究されるようになった。そして，こういった新
たな学力観の下，その育成のために総合単元の性
格を持つ「新単元学習」(浜本, 2006,pp.155-156)
が提唱されるようになる。これは，浜本(2006)に
よれば，「はいまわる経験主義」の批判を受けた戦
後の単元学習を克服するもので，自ら学ぶ意欲や
問題に対応する能力といった，新たな学力観を統
合したプロジェクト型の単元学習である。また，
この期の後半 2001 年には，指導要録の改訂にお
いて，戦後採用されてきた「評定」欄の「相対評
価」が，「目標に準拠した評価」に変更されている。 
 (7) 2005 年以降を中心とした平成 10～20 年代
には，「習得・活用・探究」の学習や，PISA（生
徒の学習到達度調査）の結果報告の影響を受けた
読解力（読解リテラシー）の定義の見直し，さら
には社会的実践に開かれた真正の学びと，評価の
問題が議論されるようになった。また，「指導」に
学習者間の学びを加えた「授業と評価の一体化」
の取り組みの中で，日々の学びの集積・分析・評
価としてのポートフォリオの導入・実施が行われ
るようになった。 
  (8) 2015年以降現在までの動向としては，2000
年代以降「言語活動」を軸に取り組まれてきた国
語科の授業について，教育課程企画特別部会の「論
点整理」(2015)を受けた反省的検討が行われ，そ
の克服の方向としてアクティブ・ラーニングを踏
まえた国語科の授業改革が進められてきたことを
特徴として挙げることができる。この「論点整理」
では，「課題を解決するために，必要な情報を収集
し的確に整理・解釈したり，自分の考えをまとめ
たりすること」に課題があると報告されている。
こういった流れの中で，アクティブ・ラーニング
を踏まえた国語科の授業改革が進められ，アクテ
ィブ・ラーニングと親和性の高いパフォーマンス
評価が注目されるようになった。パフォーマンス
評価とは，ハート(2012)によって広く知られてい
るように，「事実や個別のスキルの評価に重点を置
く従来のテストとは異なり，生徒の学習にとって
最も重要なこと，すなわちさまざまな現実的な状
況や文脈で知識とスキルを使いこなせる能力を評
価する」評価法である(ハート, 2012, p.54)。 
 以上，戦後の昭和 20年代から現在まで，国語科
における評価に纏わる動向や変遷を整理・概観し
てきた。このように整理してみると，戦後の単元
学習を中心とした指導が，基礎学力低下の問題と
して議論され，それを受けて昭和 30 年代から自
覚的に探究されるようになった国語科の評価観は，
昭和 40年代に入って，「指導と評価の一体化」と
して具体的に検討されるようになり，平成 10 年
以降今日まで，「指導」に学習者間の対話的視点を
加えて「授業と評価の一体化」の問題として，継
続的に取り組まれてきていることが改めて確認で
きる。また，昭和 50年代には，それが「基礎・基
本の学力保障」といった文脈の中で，形成的評価，
到達度評価の導入と結びつけて論じられ，昭和 60
年代には「自己学習力」や「個性の伸長」といっ
た，それまでの枠組みでは評価が難しい，新たな
学力観を反映した観点が加わっていることがわか
る。さらに，平成期に入ると，「自己評価」や「情
意評価」といった性質の異なる観点が加わり，「目
標に準拠した評価」が導入された。こういった状
況を受けて，「新単元学習」という総合単元的な性
格を持つ授業に再び光が当たるようになった経緯
が，これらの動向から確認できる。また，平成 10
～20年代になると，「真正の学びと評価」や「日々
の学びの集積・評価」としてポートフォリオ評価
が導入され，平成 20年代後半以降には，アクティ
ブ・ラーニングを踏まえた国語科の授業改革が行
われる中で，状況や文脈に依拠したパフォーマン
ス評価が必然性をもって議論・実践されるように
なってきている。戦後のこういった流れの中で，
日本の国語科は，評価に焦点を当てて眺めると，
時々の政策や理論を取り込みながら，「言語活動」
「言語生活」の概念を通底して重視し，それを具
現化する単元学習と学力保障の問題に取り組んで
きたと見ることができる。 
そこで，以上見てきた上述の変遷・整理に関連
させて，さらに，次項では我が国の国語科教育を
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牽引してきた主力学会の一つである，全国大学国
語教育学会における評価に焦点化させたシンポジ
ウムの記録や，同学会編集の関連文献等を突き合
わせる形で，国語科教育における評価の特質や課
題を検討する。 
 
2.2国語科教育の評価における中心的問題 
上述の変遷の中で，(4)期の昭和 50年代後半に，
全国大学国語教育学会が評価に焦点化させて編纂
した『国語科評価論と実践の課題』(1984)が刊行
される。前項の整理で言えば，(4)期は国語科にお
いて形成的評価，到達度評価が論じられるように
なった時期である。この著書の中で，倉澤栄吉は，
国語科における評価の実践や研究がなかなか本格
的に進展しないことを指摘し，中でも「結果主義
の克服」の問題が一番深刻であると述べている(倉
澤, 1984, p.3)。そしてこの倉澤の論考からは，そ
れまで行われてきた客観性を重んじた相対評価へ
の批判は自覚しながらも，それを克服する授業の
改善や学習者の学びにフィードバックできる形成
的な評価を，国語科授業の構想の際に構造的に位
置づけることの難しさを読み取ることができる。 
この著書が刊行された 1980 年代以降，同学会
では教育評価をテーマとしたシンポジウムが，5
回開催されている。そこで，上掲の書が刊行され
た時期に開催された学会シンポジウムの記録を重
ねて検討することによって，国語科教育において，
この時期にどういったことが評価に関して議論さ
れていたのかをさらに考察してみる。 
1982年，第 63回全国大学国語教育学会におい
て開催された教育評価をテーマとしたシンポジウ
ムでは，井上尚美・森田信義・益地憲一によって，
形成的評価の導入による「授業と評価との一体化」
の問題が議論されている。そして，福岡教育大学
附属中学校での実践事例を挙げながら，1970年代
半ばから取り組まれてきた，「形成的評価による授
業改善」の方向が，ようやく本格化してきたとま
とめている。 
また，1994年第 86回学会におけるシンポジウ
ムでは，笠井正信・有働玲子・森田信義・水川隆
夫によって，「音声言語教育の評価」，「学び方の評
価」，「国語科目標論・評価論」といった観点から
の発表・議論が行われている。この(4)期から(5)期
に向かう時期に開催されたシンポジウムでは，前
シンポジウムから議論されてきた「授業と評価と
の一体化」の問題に継続的に取り組みながら，さ
らにその問題を「目標論」との関係で学習指導全
体の中に位置づけ，「自己学習力」をも組み込む形
で議論が行われた。 
さらに，2000 年以降開催された 3 回の評価に
関するシンポジウムについても，議論された論点
のみ，重ねて検討しておく。2001年に開催された
第 100 回学会においては，「新しい学力観」に対
応した「関心・意欲・態度」や「問題解決能力」
「自己評価」について，問題提起が行われている。
そして，2002 年に開催された第 103 回学会にお
いては，「目標論・評価論としての国語教育実践学
の在り方」が議論され，目標論・評価論を国語科
の全体構造の中で論じるためには，経験則に基づ
く仮説としての評価基準だけではなく，理論的体
系の構築が必要であることが議論されている。さ
らに，2003 年に開催された第 104 回学会におい
ては，再び「指導」だけでなく「授業と評価の一
体化」の問題意識が提示され，その中で「真正の
評価」や理論と結びつけた「ポートフォリオ学習」
の事例が提示・検討されている。 
このように，前項の整理に全国大学国語教育学
会のシンポジウムや関連書籍で議論されてきたこ
とを重ね合わせて見てくると，国語科教育におい
て教育評価が本格的に進展し始めた 1980 年代か
ら，前項でも整理した「結果主義の克服」，「授業
と評価との一体化」，そして言語活動を主軸とした
総合的な「単元学習の授業構想と学力保障の問題」
が，学会においても議論の中心となってきたこと
が改めて確認できる。また，その改善の動力とし
て，形成的評価の導入や，目標論との関係におけ
る構造的な取り組み，さらには日々の学びの集積・
評価としてのポートフォリオの導入と，国語科に
おいてもエビデンスに基づく理論的・構造的な評
価法への取り組みが検討されてきたことが確認で
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きる。 
 
2.3 国語科教育における評価の特質と問題 
このように，国語科における評価研究が検討さ
れてくる中で，幾つかの問題も浮き彫りになって
きた。例えば先のシンポジウムにおける笠井や有
働の提言に見られるように，文字によってテクス
ト化されない音声言語教育のような評価を，どう
進めていく必要があるのかといった課題も顕現化
してきた。国語科における評価を考えていく場合
には，文字テクストを読むことと書くこと，音声
言語による聞くことと話すことといった様態の異
なる学力を，各々に適する方法で評価していく困
難さが内包されている。また，さらに文字テクス
トを読む力を評価する場合でも，文法や論理的構
造といった文章の形式面に関わる力と，文章の内
容面に関わる語彙力や生活経験と結びつけた理解
力といった別の側面を，統合的に関係付けて評価
していく必要もある。つまり，国語科における教
育評価を考える際には，評価しようとする国語科
の学力自体を，分析的・体系的に整理して把握し，
それらの関係の中で検討していく困難さが，前提
として存在しているのである。 
田近(1983)は，こういった問題に関して，国語
科の学力を，次のような要素や要素間の関係とし
て，以下のように分析・整理して捉える方向性を
提示している。 
・知識・・・A言語要素に関する知識 
      B 言語活動・言語文化に関する知識 
・技能・・・C 事象認識に関する能力 
      D 関係認識に関する能力 
      E 思想構成に関する能力 
      F 思想表現に関する能力 
      G評価に関する能力 
      H 一般化に関する能力 
・態度・・・I 情意的態度 
      J 認識的態度 
      K 社会的態度 
勿論，この田近の分析・整理だけを正しいと無
批判に受け入れることは難しい。しかし，上掲の
分析・整理を見ても明らかなように，「知識」とし
て評価しやすい要素もあれば，「技能」のように，
実際に書いたり読んだりする中でないと評価が難
しい要素もある。また，さらには「態度」のよう
に評価者によって，均一に評価しにくい要素も含
まれている。 
 こういった多種類の知識や技能，態度が，多層
的に交錯し，それらが文字テクストと音声言語と
いった様態の異なる形でインプットとアウトプッ
トを繰り返す学習状況において，評価を行ってい
かなければならないという点が，国語科における
評価の一つの特徴と言えるのではないだろうか。
勿論国語科教育においても，前項で触れたように， 
ブルームのタキソノミー理論とそれに基づく目標
準拠テスト，あるいはアイスナーの教育鑑識眼等
の理論を国語科に援用する動きもある（鶴田 , 
2010, 勝見, 2017）。しかし，上述のような多様な
要素を構造的に評価していく枠組みの開発のため
には，さらなる教育実践に沿った具体的な工夫や
理論的整備が必要であると考えられる。 
 そこで，次節では，こういった複雑性を内包す
る国語科教育の評価に，援用可能な枠組みや考え
方を，海外の事例を分析する形で考察する。一つ
めは，全米学力調査(NAEP)の事例，二つめは，国
際リテラシー学会が提示している図書のレベル分
けのための枠組みの事例，そして三つめは，オー
ストラリア連邦のニューベーシックス・プロジェ
クト(以下NBPと称す)において取り組まれた，目
標と評価の設定のし方の事例である。これらの事
例から，前項で整理した国語科における評価の特
質や課題に，示唆を与えると考えられる点を分析・
考察する。 
 
3.複雑な読解過程を評価する工夫 
 まず最初に，文章の複雑な読解過程の評価に関
する工夫を，NAEPの取り組みから検討する。前
節でも言及したように，読解過程の評価は，文章
の形式面に関わる力と，内容面に関わる力との関
係で見ていく必要があるため工夫を要する。この
点は，我が国の表記における多様性との違いはあ
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るものの，各国共通に抱える問題である。 
アメリカ合衆国では，NAEP(The National 
Assessment of Educational Progress)と呼ばれる
全米学力調査が，1969 年より 2 年おきに実施さ
れている。その中の「読解(reading)」の評価枠組
みや，設問の作り方を例に，前節で言及した言語
教育における評価の複雑性への対応の工夫を検討
する。 
 
3.1 複数調査の組み合わせによる評価 
 上述した読解過程における複雑性への対応とし
て，NAEPから二種類の工夫や観点を分析するこ
とができる。１点目は，性質の異なる二種類の調
査を組み合わせて読解する力 1)を調査している点
である。荒井・倉元(2008)でも詳述されているよ
うに，NAEPではその時代に求められる学力を柔
軟に調査することを目的に設計された「メイン
NAEP」と，定点観測的に基礎学力を調査するこ
とを目的に設計された「トレンドNAEP」の二種
類が実施されている。つまり，焦点の当て方を変
えて，性質の異なる二種類の調査双方に，読解の
力を調査する問題を設定し，その二種類のデータ
から読解する力を評価しようとしている。 
  
3.2 指針となる理論的枠組みの明示による評価 
 ２点目は，読解する力を評価するために，NAEP
では次の四つの読みの観点を提示して，設問作成
も評価も行っている点である。 
① 全体的な理解の形成 
②解釈の深化 
 ③読み手と文章の関係の生成 
 ④内容と構造の確認 
（①～④の訳語は，(堀江, 2010, p.77-78）に倣っ
た。） 
 読解する力を評価する観点は，勿論様々に設定
し得る。しかし，上記の四つを検討してみると，
例えば上の④は，テクストの内容と構造との関係
をどのように読解できているのかを見ようとして
いることがわかる。つまり，この④は，出題され
るテクストの種類にもよるが，前節で指摘した「文
章の形式面」に関わる読みの力と「文章の内容面」
に関わる読みの力とを，統合的に評価しようとし
ていると見ることができる。 
また，③はテクストと読み手との関係をどのよ
うに読解できているのかを見ようとしている。こ
れもまた，前節の分析に沿って述べるならば，田
近の提示した「I 情意的態度, J 認識的態度, K 社
会的態度」を評価する観点と理解することが可能
であり，テクストの種類によっては，「真正な評価」
につなげることも可能な観点と見ることができる。 
この四つの観点に関して，足立(2010)は，他の諸
外国における EEP（スペインの調査）や PIRLS
（国際調査），DART（オーストラリアの調査）と
の読解力における評価の観点の類似性を，指摘・
重視している。これらが，読解の理論を基盤とし
て類似した枠組みで調査・評価されていることに
よって，目指す読解の力に関する指針を示す役割
を果たし，学習者にとっても教師にとっても，学
習の改善に活かす目安とすることができるからで
ある。これに関しては，堀江(2010)においても，
NAEPが国内の調査であるにもかかわらず，世界
的 な テ ス ト 研 究 開 発 機 構 で あ る
ETS(Educational Testing Service) に作問を委託
している点を重視している。理由は，足立と同様
に，理論に基づく国際的に同等な基準で読解する
力を調査・評価していくことによって，学習者や
教師にとって，学習の方向性や，他の国際的調査
と測られている学力の関係が理解しやすいからで
ある。 
今後我が国の国語科における評価を，より実り
多いものとしていくためには，前節でも言及した
こういった点の整備を行っていく必要がある。鶴
田(2010)や足立(2010)においても，我が国の全国
学力・学習状況調査においては，学習指導要領の
領域やそれに関連する評価の観点は示されている
ものの，理論的な枠組みの提示が弱いとの指摘が
ある。前節で提示した，田近(1983)に見られるよ
うな国語科学力の要素整理と併せ，読解や語彙・
作文指導等に関する理論的枠組みの整理を，評価
においても関連させて明示することによって，前
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節で倉澤(1984)が指摘していた教育評価の「結果
主義の克服」は，遂行されるのではないだろうか。 
 
4. 図書のレベル分け枠組みに見る理論的体系性 
 複雑な読解過程を評価する工夫の 2点目として
欧米を中心として行われてきた学習者用図書のレ
ベル分けについて検討する。これは，長年取り組
まれているため，紹介している論考も多いが，本
稿では国際リテラシー学会が提示している本のレ
ベル分けのための枠組みを検討し，そこから複雑
な読解過程の評価に向けた観点を検討する。 
 国際リテラシー学会（前 International Reading 
Association）刊行のWeaver(2000) では，レベル
分けのために，以下の枠組みが提示されている。 
そこで，この図 1に記された項目や読みのレベル 
分け，さらにはそれらの基盤となる理論的背景を 
検討してみる。 
 
4.1 図書の難易度レベルを分類する要素と構造 
図 1の左端に書かれている数字が，図書の難易
度レベルを表している。一番上が就学前の kレベ
ルで，その下から 1～6 の全 7 レベルが初等教育
期間をターゲットとして，学習者用図書の難易度
レベルとして設定されている。そして，上段の横
軸には，太字でレベル分けのための鍵となる要素
が記されている。例えば，その本の中の単語数や
難易度，音節数や文数・構文，あるいはジャンル
の特徴，そしてその本を理解する際に必要となる
読む技術や方略等の枠組みが書かれている。左端
のレベル数の右側に記された「Print Conventions」
とは，印刷物としての決まりや約束事を表してお
り，左から右に向かって読み進める方向性への理
解や，句読法，時制等についての項目が設定され
ている。これらの項目毎に，上から下に向かって，
各レベルの難易度の目安が記されている。 
 
4.2 読みの状態の見取りにおける工夫 
 これら縦軸・横軸に配された項目やレベルは，
その時々に主流となる学習理論を基盤に微修正さ
れるが(Weaver, 2000, pp.1-2)，重要なのは，これ
らの項目による枠組みと，学習者の読みの状態に
おける評価的な見取り，そしてそれらに基づいた
教授といった三者の有機的な関係である。つまり，
上述したレベル分けの枠組みを活用して，各レベ
ルにある学習者の読みの状態を的確に評価して見
取り，それを基盤として適切な教授を行い，学習
者が次のレベルの図書を読めるようにサポートす
るといった，循環的・螺旋的なサイクルを構想し
てこの図書のレベル分けは行われている。 
 そして，その読みの状態における評価的な見取
りでは，さらに様々な工夫が示されている。例え
ば，本の一部を音読させてみる。音読はできても，
内容的な理解ができていない場合も想定して，幾
つかの内容的・構造的な発問を準備する(Weaver, 
2000, p.10)。さらには，本に書かれている登場人
物の言動について発問したり，それに関連する学
習者の似た体験を語らせたり，本で使われている
文章技術や構造を使って，学習者に作文を書かせ
たりと，音読・応答・作文を駆使した多様なパフ
ォーマンスを組み合わせた見取りの方法が，表 1
の右端の欄にレベル毎に例示されている。 
 このように，学習者用図書のレベル分けは，評
価の観点から改めて考察すると，各本を成立させ
ている内容的・形式的な複雑な要件を，読みの理
論に沿って分析・配列し，それを目安として，音
読・応答・作文といったパフォーマンスを組み合
わせて，学習者の読みのレベルを分類・評価する
規準としても機能していることがわかる。そして
その規準を，色や模様を変えたラベルで各本の背
表紙に貼り，学習者にも教師にも明示的に示して
いる。これによって，学習者は自分に読みやすい
レベルの本を選び，次に目標とするレベルの本を
自覚しやすくなる。また，教師にとっては，どう
いったレベルの文法や読みの方略に焦点を当てて，
発問や作文を課す必要があるのかを考える助けと
なる。この本のレベル分けの実践や研究からは，
複雑な読解過程に関わる要素や，図書を構成して
いる社会・文化的な要件，学習者の読みへの形成
的な評価の枠組みと，それらを関連させながら活
用するシステムを参照することができる。 
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5. 複数の評価項目を織り込んだ学習課題と評価 
 3 点目の事例として，オーストラリア連邦・ク
ィーンズランド州（以下 Qld州）において取り組
まれていたニューベーシックス・プロジェクト
(NBP)の評価方法，及び学習目標との関連・設定
方法の工夫を，事例として検討・考察する。その
ために，まず NBP の概略を，本稿の目的に沿っ
て必要な限りにおいて紹介する。 
 
5.1 NBPの背景と概略 
 NBPとは，通信技術や急速な社会構造の変化に
伴い，2000年以降新たなリテラシー観が議論され
るようになった文脈において，検討・実施された
教育課程改革・評価改革・実践改革のプロジェク
トである。ニューロンドングループ（New London 
Group）という英国，アメリカ合衆国，オースト
ラリア連邦，南アフリカ共和国に及ぶ言語教育の
研究者グループによって構想された，マルチリテ
ラシーズという理論を基盤としている。NBPとは，
こういった流れの中で，マルチリテラシーズ理論
を，オーストラリア連邦・Qld 州が世界で初めて
州を挙げて教育課程に導入・実施したプロジェク
トである。オーストラリア連邦では，現在は全州
共通のオーストラリアン・カリキュラムに改訂さ
れているが，その実験的な設計や実践報告からは，
現在でも多くの示唆を得ることができる。 
表 1 図書の難易度分類表（Weaver（2000）をもとに作成） 
Grade 
Level 
Print 
Conventions 
Word 
Study 
Comprehension Genre 
Specifics 
Response/ 
Writing 
K Locates print. Reads 
left to right.  
Identifies period. 
Meaning of pictures. Uses pictures to 
understand. 
Knows different type 
of books  
Orally relates picture 
and text. Orally 
retells Writes random 
letters. 
1 Knows alphabet. 
Identifies words. 
Understands period, 
question mark, 
comma, exclamation 
point. 
Voice/print match.  
Language 
segmentation.  
Distinguishes word 
detail.  
Uses initial sounds.  
Uses language 
structure. 
Users pictures to 
understand.  
Uses text. Retells 
text. 
Some understanding 
of real and fantasy. 
Orally relates picture 
and text. 
Orally retells Draws 
picture to respond.  
Writes random letters 
and words. Writes 
inventive words. 
2 Understands other 
punctuation. 
Understand sentence. 
Uses self-correction. 
Applies sounds. Some 
learning of vocabulary 
from text reading. 
Retells text 
Summarizes text.  
Knows some of 
literary elements. 
Identifies fiction and 
non-fiction. 
Writes inventive and 
conventional words. 
Writes simple 
sentences. 
3  Learns vocabulary 
from text.  
Applies sounds. 
Understands affixes.  
Integrates cueing 
strategies. 
Summarizes text. 
Knows literary 
elements. 
Understands some 
comprehension 
patterns. 
Understands literal 
and some interpretive 
text. 
Identifies features of 
genres. 
Predominant use of 
conventional words.  
Uses experience and 
text to respond.  
Uses mechanics in 
writing. 
4  Applies reading 
strategies. Develops 
reading vocabulary 
from text. 
 
Understands 
comprehension 
patterns. 
Understands literal 
and interpretive 
meaning of text. Uses 
study skills. 
Understands features 
of genres. 
Understands some 
relationship of genre 
and message. 
Understands 
comprehension 
patterns and genre. 
Uses mechanics 
consistently Writes 
for purpose. Uses 
experience and text to 
respond. 
5  Applies reading 
strategies. Develops 
reading vocabulary 
from text. 
Understands multiple 
meanings. 
Understands 
advanced literary 
elements. 
Understands patterns 
and how relates to 
author’s message.  
Uses study skills. 
Understands 
relationship to genre 
and message.  
Uses study skills to 
understand genre. 
Writes with style, 
organization, and 
appropriate format. 
Writes with a variety 
of sentence structures 
to convey message. 
6  Understands origins 
of words. 
Explains definitions 
to others. 
Uses resource aids. 
Used text and 
experience to apply in 
another context. 
Develops note taking 
skills. 
Understands how 
genre features 
promote message of 
author. 
Writes with style, 
organization, and 
appropriate format 
for a specific purpose. 
Uses vivid language. 
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5.2 学習課題・学習目標・評価観点の関連設計 
 上記のプロジェクト NBP では，学習課題・学
習目標・評価観点の設計のし方に特徴があるため， 
本項ではこの点に焦点化して検討を行う。 
 NBPでは，各学年や各教科といった枠組みによ
らないリッチタスクス（以下 RT と称す）と呼ば
れるプロジェクト型の学習課題が，3 学年を通し
た括りで開発・設定されていた。州内の多くの学
校では，午前中を従来からの基礎科目の学習に当
て，午後の時間をこのリッチタスクに当てるとい
った工夫をして取り組んでいた。 
先の 2 項において言及したように，2000 年以
降のこの(7)(8)の時期は，世界的にみても社会の変
化に伴って学力観が大きく変革された時期であり，
我が国においても，PISAの影響や，「習得・活用・
探究」の学習観，さらには「社会的実践に開かれ
た真正な学び」と評価の問題が議論されるように
なった時期である。そういった背景の中，Qld 州
では急速な社会構造の変化を見据え，「学習者がこ
れからの新たな人生に挑戦していけるよう備える」
ための RT と呼ばれる学習課題を，以下のような
四つの領域を策定して開発した。その四つの領域
を，Department of Education Queensland(2005)
から要約・翻訳する形で示す。 
① 自分は何者で，どのように生きていきたいと
考えるのかという「生き方と社会の未来」 
② 自分は外界と，どのようにつながりコミュニ
ケーションをとっていくのかという「マルチ
リテラシーとコミュニケーションメディア」 
③ これからの社会やコミュニティーの中で，自
分はどうありたいのかという「積極的なシテ
ィズンシップ」 
④ 自分を取り巻く環境やテクノロジーを，自分
はどう分析し考えていくのかという「環境と
テクノロジー」 
つまり，学習者が取り組む RT は，マルチリテ
ラシーズ理論を基盤に，それを体系的に具体化し
て設定するという方法で開発・設定されている。
各教科に関連した下位課題や学習要素は，その枠
組みの中に関連付けて組み込んでいく方法で設定
されている。 
また，先の四つの領域から RT を具体的に構想
する場合には，次のような特徴を備えるよう，学
習に必要な観点が予め明示されている。そして，
これらの観点が評価にも反映されるよう設計され
ている。その観点を，Department of Education 
Queensland,(2005)から要約・翻訳する形で，以下
に示す。 
a. 新旧の多様なメディアに接する活動が織り込
まれていること。 
b. 問題解決のプロセスが，織り込まれていること。 
c. データや文献の有効な意味づけの活動が織り
込まれていること。 
d. 複雑で知的な社会的・文化的実践が織り込まれ
ていること。 
e. マルチリテラシーズの理論で提示した六つの
意味構成要素を，なるべく多様に使用すること。 
このように，基盤となる理論から四つの領域を導
き出し，その中から学習課題を作成して，さらに
必要な学習の観点を，その課題に組み入れるとい
う形で，新たな時代に対応できるような学力を育
成しようと試みていた。NBPでは，こういった方
法で，学習目標と学習課題を関連させて設計して
いたのである。 
 
5.3 授業と評価を一体化して構想する RTシート 
 それでは，具体的にはどういった RT が開発さ
れていたのだろうか。この時期に開発された RT
の例としては，例えば○A 「州や連邦において，絶
滅に瀕している動植物についてのマルチメディア
を用いたプレゼンテーション」や，○B 「お話を読
んで対話しよう」，○C「口頭で語られた歴史と，多
様化し変化を続けるライフスタイル」などを挙げ
ることができる。  
○A の RTを見てもわかるように，学習課題は「マ
ルチメディアを用いたプレゼンテーション」を効
果的に行うだけでなく，そのテーマに，学習者が 
将来的に関わる州内の環境問題が重ね合わせて設
定されている。つまり，この学習課題は，上掲の
四つの領域の中の①と④の領域から，組み合わせ
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て設定されていることがわかる。このように，理
論的枠組みを基盤に RT の学習課題を設定してい
くので，学習者にとって自らが望む将来という真
正な目的に向けて，必要な情報を調査し，問題解
決的に解答をデザインする学習の機会を，共有す
る学力の大きな方向性を確認しながら，多様に設
定することができる。 
また，実際に RTの構想をする際には，図 1に
示すような，RT シートという学習指導案のよう
なシートを，州の教育省・学習局の webサイトか
らダウンロードして活用できるようになっている。 
この RT シートには，中央に学習の流れが書け
るようになっており，その左右に，学習目標やそ
れに対応する評価の観点が，そして反対側には活
動に移す際のポイントや留意点等が書けるように
なっている。こういった項目を，一覧できるよう
に配置して書き，一枚のシート上で確認しながら，
修正したい点や加えたい点を，教師が付箋紙等で
貼りながら仕上げていく。特に，各学校の地域性
やクラスの特徴等を加味した改良点を，書き加え
て実践の修正・開発を行っていく。 
この RTの実践は，見方によっては我が国の国 
語科における単元学習と類似している。図 2に例
示した RTは，「お話を読んで対話しよう」という
実践であり，例えば国語科における山本(2013)の
「これからの自分を探そう－生き方を読む－」と
いう単元と類似している。そして，山本(2013)の
実践は，勿論このままでも価値あるものである。
しかし，先の 2項で検討してきた国語科に内在す
る評価や学力保障の問題，あるいは表現内容と表
現形式の問題，口頭表現や文章表現の評価の問題
を，より体系的に関連させて設計・実践していく
ためには，NBPで検討された幾つかの方策や工夫
を参照する価値がある。例えば，NBPで行ってい
たように，単元を設定する際に，教科を越えた目
指す学力観の理論的枠組みから，関連する項目を
導き出し，一覧できるように記載して，その項目
と学習目標・評価の観点との関係を図 2のように
図示してみる方法が考えられる。さらに，その過
程で，現在の国語科に求められている学習の要素
を洗い出し，それらの観点からも単元の学習を検
討・修正してみる方策が考えられる。 
RT「お話を読んで対話しよう」では，複数の本
を読んでクラスメイトと対話をする活動や，その
 
図 1 ＲＴシートの例（Queensland州ベルビューパーク小学校より資料提供を受けたシートをもとに作成） 
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内容を，地域の住民を学校に招いて発表したりと，
日本の学校でも見かけるような実践が行われた。
しかし，前項で見たような，理論的な枠組みやそ
こから導かれた学習に織り込むべき観点が明示さ
れているために，例えば次のような学習の要素が
織り込まれた実践になっていた。理論的な枠組み
にクリティカル・リテラシーが背景として設定さ
れているため，複数の本を読んだ後に，それらの
物語に共通に通底している価値観についての討論
が設定されていた。また，学習に織り込むべき観
点に，「新旧の多様なメディアに接する活動」が入
っているため，複数の物語を，本・動画・電子書
籍等で読み比べる活動も設定されていた。そして，
「外界とのコミュニケーション」の観点が織り込
まれていたため，本についての対話の際にも，仲
の良い小グループから居住地域が遠く，家族構成
等の異なるグループへと，対話相手の編成も段階
的に変えていた。こういったことは，日本の授業
においても，個別には様々な場面でなされている
ことかもしれない。しかし，これらの学習を構成
する要素を，理論的体系の下に関連づけて体系的
に実践していくためには，NBPにみられるような
理論的背景を具えた枠組みが必要である。 
 NBPでは，こういった枠組みを活かしたグレー
ディングマスターという，図 2のような評価方法
も開発された。 
これは，複数の観点を複合的に評価していくた
めのシートで，図 3中の 3本の縦線の上に，評価
したい各学習の観点が書かれている。紙媒体で提
供された資料のため，細部の判読が難しいので，
書かれている内容を補足・説明する。3 本の縦線
は，各々「記述」「デザイン」「ウェブサイトの構
築」といった，この課題を評価するための主たる
観点となっている。また，右端に書かれたAやB/A
という文字が，評価のレベルを表している。ちな
みに A が一番高い評価である。この評価法では，
縦線の右に，その観点に関する学習者の現在の姿
が文章で書かれており，これら複数の観点別の姿
を総合して評価し，次の RT に活かす仕組みにな
っている。このように，前項で示した①～④，そ
して a～e の観点は，このグレーディングマスタ
ーでも対応させて活用されている。 
本稿では紙幅の関係で割愛したが，NBP では，
この他にも 3種類のデザイン概念を用いた学習理
論や，意義ある対話を成立させるためのメタ言語
の開発等，様々な工夫が検討されている。こうい
った工夫を内外から参照し取り入れることによっ
て，単元学習と基礎学力の問題，さらには急速な
社会の変化に対応できるような国語科の学力，授
業と評価との一体化の実現が，可能になるのでは
ないだろうか。 
 
6. まとめと今後の課題 
以上，戦後我が国の国語科において展開されて
きた，教育評価及び教育評価研究を概観し，国語
科における評価の特質や，取り組む必要のある課
題や論点を析出・整理した。その結果，国語科に
おける評価は，時々の政策や理論を取り込みなが
ら，「言語活動」「言語生活」の概念を通底して重
視し，それを具現化する単元学習と学力保障の問
題に取り組んできたことが確認できた。また，国
語科における評価の難しさ・複雑さは，文章の読
解や産出，口頭表現と聞くことといった様態の違
いによる学力の見取り方法の違いや，内容的理解
と形式的理解との関係等が起因していることも確
認できた。 
こういった国語科に内在する評価の特質や課題
に関して，海外の事例から，学習目標と学習課題・
教育評価とを関連づけて体系的に構想する枠組み
を，NBPの事例から参照・分析した。また，米国
の学力テストの検討からは，異なる観点を組み合
わせて評価する方策を分析した。さらに，図書の
レベル分けの事例からは，読みの能力を構成して
いる要素についての考え方を検討した。 
勿論，海外の方が優れた研究や実践をしている
とは限らない。しかし，NBPのように州を挙げて
実験的に取り組んだ授業実践・教育課程の開発の
中で研究された教育評価に関する報告書や，長い
蓄積を持つ図書のレベル分けや学力テストについ
ての報告書や論文からは，国の違いを越えた課題
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解決への糸口や，工夫を読み取ることが可能であ
る。今後は，本稿の検討で得た海外事例に見る方
策や工夫を，我が国の国語科における評価に援用
し，具体的な単元の開発に沿った評価方法の開発・
改善や検討に活かしていきたい。 
 
注 
1)「読解力」という語は，ある特定の読み方を示
す場合があるため，本稿では「読解する力」，あ
るいは「読解の力」という表現を用いた。 
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図 2 グレーディングマスターの例（Queensland州ベルビューパーク小学校より提供された資料をもとに作成） 
 
Years 1-3 Rich Task # 1 Webpage Design 
This grading master is to be read in conjunction with the Rich Task itself and the relevant information in the Grading and Moderatic.1 Handbook . 
 
Published desirable features  
● a website uploaded to the Intranet, composed of at least two pages, with an interactive box or email link.  
● communication of information to the reader about significant attributes of the student as an individual, family member and me mber of the school  
 and extended community. The use of language is engaging ; errors in spelling, punctuation and grammar are restricted to deliberate attempts at effect;  
and the nature of the information provided is substantial and noteworthy . 
● meeting of the following design c riteria:  
- suited to the electronic medium  
- enjoyable to read  
- aesthetically pleasing composition (e.g effective use of graphics)  
- representative of a planned, deliberate and systemised redesign of available models.  
● control over available technolo gy through:  
- exploitation of software features  
- organisation of files  
- consistent and efficient utilisation and placement of hyperlinks  
- ease of access and use (e.g. minimum scrolling).  
 
 
communication of information to the reader 
about significant attributes of the student as an 
individual, family member and member of the 
school and extended community. The use of 
language is engaging: errors in spelling, 
punctuation and grammar are restricted to 
deliberate attempts at effect; and the nature of 
the information provided is substantial and 
noteworthy 
meeting of the following design criteria:  
- suited to the electronic medium  
- enjoyable to read  
- aesthetically pleasing composition 
(e.g. effective use of graphics)  
- representative of a planned, deliberate and 
systemised redesign of available models 
control over available technology through:  
- exploitation of software features  
- organisation of files  
- consistent and efficient utilisation 
and placement of hyperlinks  
- ease of access and use (e.g. minimum 
scrolling) 
logical presentation of webpage elements and 
use and organisation of files to create the 
website from scratch 
 
well-skilled communication of information 
about the student that shows what makes the 
student tick or what makes the student unique 
as an individual family member and member 
of the school and extended community 
reader-friendly webpages that show due 
regard for the following design criteria:  
- suited to the electronic medium  
- enjoyable to read  
- aesthetically pleasing composition 
(e.g. effective use of graphics)  
- representative of ... models 
 
 
 
non-distracting communication of information 
that contributes to an understanding of how 
the student plays out multiple social roles 
  
significant adaptation of a design wizard or 
template to produce an individualised website 
 
use of teacher or peer template to create a 
website 
 
 
 
information that shows that the student plays 
multiple social roles 
 
 
comprehensible and functional webpage(s) 
not in conflict with any of the following 
design criteria:  
- suited to the electronic medium  
- enjoyable to read  
- aesthetically pleasing composition 
(e.g. effective use of graphics)  
- representative of ... models 
 
 
 
 
 
use of a design wizard to create a website 
communication of information that conveys 
something about the student 
a website uploaded to the Intranet, with an interactive box or email link 
 
Expanders and clarifiers  
1. SELF-PORTRAYAL: Information that is known to misrepresent the student is to be ignored.  
2. DESIGN: Since students may not have management access to the Intranet, it does not matter who uploads the websites to the Intranet.  
3. DESIGN: 'Reader-friendly' is used to describe webpage(s) where the writer has done the work so that the reader can absorb the information. 
Indicative Version © The State of Queens land (Department od Educaiton)2002  
 
a website uploaded to the Intranet 
composed of at least two pages, with 
an interactive box or email link 
creation of a website from scratch 
a website composed at least two 
pages 
A 
B/A 
C/B 
C 
(acceptable) 
U 
(ungraded) 
non-discountable 
SELF-PORTRAYAL DESIGN WEBSITE CONSTRUCTION 
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社会科評価論 
―行動目標からパフォーマンス評価へ― 
 
猪瀬 武則（日本体育大学） 
 
 
 本稿の目的は，社会科評価において，ブルームの評価理論の受容と展開，および新しい
評価方法としてのパフォーマンス評価にいたる経緯を検討することである。社会科評価の
歴史的流れに応じて行動目標，ブルームの評価理論，観点別評価，目標に準拠した評価な
どに対応してきた。しかし，定着したはずの 1980 年代ですら，名うての小学校教師，向
山や有田の指導計画に十分には反映しなかった。現在，行動目標や観点別評価のアポリア
を乗り越える，構成主義的な転換がなされようとしている。その具体例として池野の向上
主義学力論による評価，またパフォーマンス評価が提起されている。  
 
キーワード：行動目標分析，ブルームのタキソノミー，パフォーマンス評価，構成主義，
向上主義 
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Evaluation Theory of Social Studies:  
―From behavioral objectives to performance evaluations― 
 
Takenori INOSE (Nippon Sport Science University) 
 
The purpose of this paper is to investigate the acceptance and development of Bloom's evaluation 
theory and the process of performance evaluation as a new evaluation method in social studies. 
According to the historical flow of the social studies evaluation, behavioral objectives, Bloom’s 
evaluation theory, criteria assessment, evaluation based on the goal, etc. have been implemented. 
However, even in 1980's when it should have settled, it was not sufficiently reflected in lesson plans 
of famous elementary school teachers, Mukoyama and Arita. At present, a constructivist 
transformation is being made to overcome the aporia of behavioral goals and criteria assessment. 
As concrete examples, Ikeno's evaluation based on the theory of improvement based academic 
ability and performance evaluation are proposed.  
 
Key Words: The Analysis of Behavioral Objectives, Bloom’s Taxonomy, Performance Evaluation, 
Constructivism, Advance Objectives   
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1. はじめに 
本稿は，社会科の評価に関して，歴史的経緯を
踏まえて，代表的な評価方法を概括し，特に新し
い評価方法としてのパフォーマンス評価および授
業実践を検討することを目的とする。 
まず本稿で社会科の評価を論じるために，本研
究科の「教科評価論」のシラバス（日本体育大学
大学院教育学研究科，2016）を確認し，その範囲
を確定させたい。その目標には「教科において評
価の目的や方法を構想し、構想した計画を授業実
践で検証できるようにする」とあり，社会科の評
価の目的や方法，計画の構想、授業実践での検証
の明示が課題となる。さらに，「教科で行われてい
る種々の評価方法について収集、分析し、新しい
評価方法を構想し、授業実践で検証する方法につ
いて解説する。」と具体的な展開が明示されている。 
以上をふまえて，次の三つの視点から論じてい
くこととしたい。 
第一に，社会科の評価の目的と方法の概要につ
いて歴史的経緯を踏まえて論じる。第二に，新し
い評価法と授業実践での実情を概括する。第三に，
小学校社会科でのパフォーマンス評価の現状を概
括し，典型的な事例を検討する。 
具体的な叙述は次の通り進める。第一の社会科
の評価と目的に関しては，これまでなされてきた
社会科の評価研究を概括した研究に負うことなく，
変則的ではあるが，1980 年代の有田・向山の「立
ちあい授業」から時代の文脈とともに，目標に準
拠した評価の実態を検討する。第二の新しい評価
法として，池野の向上主義学力論をふまえた評価
方略と第一で述べた従来の評価の枠組みを変更す
るパフォーマンス評価を確認する。第三に，パフ
ォーマンス評価の小学校社会科の事例を提示し，
検討する。  
 
2. 社会科の評価の歴史的経緯―「立ちあい授業」
における行動目標の未達と可能性 
2.1 評価理論のこれまでと社会科評価研究 
社会科の目標は，「社会認識を通して市民的資
質を育成する」という大前提がある 1）。したがっ
て，その二つの要素が評価の対象になることが想
定される。その教育評価を論じるために，評価の
大きな流れを確認する 2）。 
教育評価の大きな流れは，ソーンダイクの測定
からタイラーの評価へという流れが多くの教育評
価のテキストで説明される(田中, 2008, pp.15-17)。
この評価の目的は，学力を生得的で固定的なもの
と見るのではなく，全ての子どもたちに，学習の
結果を保証しようとするものだった(田中, 2010, 
pp.10-11)。1970 年代にはブルームのタキソノミ
ーによる行動目標分析が導入され，そして形成的
評価が導入されて以降，1977 年版学習指導要領時
の指導要録には達成目標としての評価の観点が加
えられた。 
中野(1985)は，四観点から社会認識形成を練り
上げて公民的資質に至るモデル図を設定し，伊東
（1982）は，同様に達成目標を明示し，さらに観
点別評価での目標に準拠した評価を導入した。
1980 年代以降，学習指導要録に観点別評価が導入
されて定着したが，形成的評価も含めて，目標潰
し，静的形式的表面的で硬直的な評価などの批判
も絶えなかった。1980 年代後半になり，その隘路
を越える視点として現在のパフォーマンス評価
（真正の学習理論）が試みられている。 
こうした経緯は，「行動主義から構成主義へ」
「習得から活用へ」「知識・理解・適用から分析・
総合・評価へ」「ドリルによる要素学習からゲーム
による全体論的学習へ」「教師の評価から参加と共
同・自己評価へ」「科学的一般性から真正性 
(authenticity)へ」「教師主体の一方向性から参加
と共同」「知識理解偏重から表現 (パフォーマン
ス)へ」「教師評価から自己評価へ」 という教育思
想・哲学を背景とした深化変容がある 3)。 
その経緯を十分に確認することはできないが，
具体的でアクチュアルな評価に関連する「現実＝
教育現場」の実情を検討することは必要である。
一足飛びに，ブルームが受容され，行動目標が定
着，棄却されたわけではない。そして現在のパフ
ォーマンス評価があるのではないはずである。そ
の経緯，あるいは中間地点を改めて確認し直した
237
猪瀬 武則 
い。 
たとえば，池野（2006, p.121）は，ブルームの
タキソノミーが，到達度評価論を中心に、大きな
影響を及ぼし，その後，ブルームの標榜はなかっ
たが、新しい学力観以来、確実に学校教育に没透
し、学力論の基盤に据えられたとする。しかし，
その実質化は，著名な実践家にあっても容易では
なかったことを次節で検討したい。 
 
2.2 1980年代の社会科評価の実相とその萌芽的意
味―有田・向山「立ちあい授業」の目標を巡って 
① 立ちあい授業での三つの論点 
1980 年代，当該の「社会科授業研究会」は，ブ
ルームの評価理論の導入が一巡し，目標と評価の
一体化，目標に準拠した評価などが一定程度，教
育現場に普及してきた時代に行われたものであっ
た（田中，2009）。 
しかし，授業全記録及び関連する討論，対論，
応酬などから，「小学校教育の熟達者の保持する目
標論」が露わとなり，図らずも評価の時代的文脈
を知る上で有益なものとなっている 4）。授業者は，
希代の実践者である有田和正と向山洋一であった。 
この授業実践の記録やそれを巡る応酬から三
つの論点を示すことが出来る。第一に，当時の指
導案における目標の位置づけである。第二に，行
動目標分析による記述の有無である。第三に，能
力育成の位置づけと意義である。 
第一の目標の位置づけとは，当日の授業検討会
で「目標がない指導案」についての疑義が出され，
その後，目標記述の有無に関しての応酬がなされ
たことである(社会科授業研究会, 1985, pp.47-51, 
宇佐美, 1985, pp.146-149, 谷川, 1985, p.252)。 
有田（1985a, pp.10-11）の指導案には，「ねら
い」として，「(南側に便所を置くこと)は 、増産の
努力に努める農家の人々の生活の知恵であること
を考えさせる」という記述があり，また，「研究主
題」には，「日本の歴史に対して、問いかけの姿勢
をもてるようにする」とある。前者の「考えさせ
る」という記述は，思考とみなせるが，「生活の知
恵」についての知識理解である。後者の「研究主
題」は，「問いかけの姿勢」という態度目標である。
したがって，有田のものは，現在のような観点別
評価に対応した目標ではなくとも，ある程度，そ
れらを示唆するものとなっている。 
一方，向山の指導案こそは，ねらいや目標記述
がないのである。しかしながら指導案の全体を包
括する「研究主題」に，「歴史資料を活用できる能
力を育てる」（向山 1985a, pp.26-27）という記述
があり，これは態度・能力目標である。したがっ
て，「形式上の問題ではないのか」という問いも成
り立つのだが，後に，向山自身がもう一つの雑誌
特集で論じるように，指導案に目標は必要ない 5）
とまで断じる（向山 1985b, pp.28-29）ことによっ
て，向山自身の目標・評価への態度が決定されて
いく。いずれにせよ，ブルームの評価理論定着後
の 1980 年代ですら，名うての授業者達にとって
も，目標の位置づけは十分なものとはいえなかっ
たのである。 
第二の目標記述の分析については，記述や分析
の仕方が粗雑で不十分であるということであった。
そして，第一の論点でも示したとおり，その位置
づけも不十分であった。指導案の目標・ねらいに
記述されるのではなく，そもそも，ねらいと研究
主題に，知識・理解と態度・能力の記述が分断さ
れ，その記述内容も素朴なものであったからだ。 
こうした目標記述に関して森分(1985,pp.70-
72)は，目標分析が不十分であるとして，代替案を
次のように示した。すなわち「『着目させる』『考
えさせる』」は，「『知る』『知らせる』，「『わかる』
『わからせる』」とすべきであるとした。さらに森
分は，有田のねらいは，知識理解より，むしろ態
度・能力育成にあるのだから，それらをねらいに
盛り込むべきであるとして，次のように目標記述
を提案した（森分,1985,p.71)。 
 
知識・理解（知り、わからせたいこと） 
(1)四国の祖谷地方の江戸時代の農家の間取り
では、南向きの一番日当たりのよい場所に
とび出すように「便所」が造られている。 
(2)江戸時代の農家の便所は、人糞や汚水をた
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めて発酵させ、こやしとして利用するため
のものである。 
(3)便所をこのような目的でつくり使用するの
は、増産に努める農家の人々の生活の知恵
である。 
 
態度・能力（でき、なるようにさせたいこと） 
(1)江戸時代の農家のくらしの学習に興味と自
分なりの問題をもって取り組む。 
(2)現在の便所と比較したりしながら江戸時代
の農家の便所の位置やはたらきを自ら追究
する。 
(3)「便所」を他の社会事象と関係づけながら考
える。 
(4)視点の転換をして、全く別の角度からも考
える。 
 
知識理解の（2）についての下位の目標として 
 
(a)大量のこやしをつくるため、汚水やゴミ、庭
の草、枯葉、灰なども便所に投げ入れた。 
(b)日光が当り混度があがると人糞や汚水など
は発酵してこやしになる。 
(c)灰を入れると便所のこやしは中性になりよ
い肥料となる。 
 
以上の記述は，まさにタイラー(1978，原著
1949)以来の行動目標に，ブルームのタキソノミ
ーをふまえた目標分析(ブルーム，1973)に基づく
もので，認知領域・情意領域を日本の観点別評価
に置き換え，なおかつ知識の分析論（森分，1982）
をふまえた明確な目標分析となっている。 
以上をふまえれば，目標の設定や分析に関して
行動目標分析の一般化以降も，名うての教授者で
あれ，あまり重視しないか，あるいは不分明な記
述をしていたことが明らかである。 
第三の能力育成の位置づけと意義に関しては，
既に第一の論点を考察した際に，有田が追求する
態度の育成，向山が資料活用能力の育成を図ろう
としたものであることを確認している。 
問題は，資料活用能力の育成は，知識理解に比
して，学習目標たり得ない（吉本, 1985)という批
判や，資料批判能力育成の授業であり，資料活用
能力を育てる授業としては成立していない（岩田, 
1985, p.8）というものであった。岩田は，資料活
用能力の育成を目標とする場合には、目標となる
社会認識内容を明示し、その目標達成のために資
料をどのように活用すべきかを問題にしなければ
ならないとしたのである。 
ここでも，目標記述が不明確で，その意義を明
示することがないため，能力育成のねらいが伝わ
ることは無かったのである。 
 
② 資料活用能力育成の意義と史料批判 
前項の第三の論点の問題は，向山がそこでなさ
れた批判に対して，「目標記述は不要である」（向
山，1985b, pp28-30）と応答したため，向山の主
張の中心である「資料活用の能力」育成が宙に浮
いてしまい，その意義の検討がなされなかったこ
とである 6）。 
たしかに向山実践では，指導案や目標・評価が
不十分であったが，現在から勘案すれば，二つの
意義を確認できるのである。第一に，史料批判能
力育成を図ることによって「教科する」主体形成
を図っている点であり，第二に，それこそは，パ
フォーマンス評価の先駆けとして意義づけられる
ことである。 
第一の点に関しては，石井が論じてきた（石
井, 2015a, 2018），真正の学習としての「教科す
る」課題を追求するための史料批判がなされたと
いう点である。 
先にも岩田（1985, p.8）が指摘したとおり，
向山の実践は，「資料活用能力」より，「史料批判
能力」育成であるといえる 7）。しかしこのこと
は，吉本（1985）の批判にあるような，「社会科
の本質ではなく単なる技能育成に留まる」もので
はない。むしろ，史料批判による真正の学習を展
開したと評価できるものである 8）。 
歴史学で重視される「史料批判」について遅
塚(2010)は，史料批判が「歴史家の利用する史料
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のそれぞれについて，その真偽や来歴や信憑性な
どを検討する作業である」(遅塚,2010,p. 243)と
している。その作業を経て，歴史的事実を確定す
る考証，現象の説明としての実証がなされるとす
る(遅塚,2010,p.243)。 
もちろん，子どもたちに歴史学の作法を学ばせ
ることが小学校の歴史教育の目標ではないし，そ
もそも，向山の準備した人口のグラフは，三次史
料どころか，向山自身の誤記や意図的誤りなど（谷
川 1985， 藤岡 1985）を含むものである。しかし，
これこそが，教科の本質や学校の外の専門家や大
人たちも追究に値すると認めるような、「教科する」
文脈（石井，2018,pp.42-43）にあるものととらえ
られる。 
すなわち，向山実践での史料批判の授業は，同
時代の安井俊夫実践「スパルタクスの蜂起」と共
通の意味を持つのである。そこでの論争で，西洋
史学の熊野(1986, pp.42-43)は，次のように喝破す
る。すなわち，プロがラテン語などのテキストを
使用して行うのが歴史研究であるが，邦訳や要約
による再構成といえども，低いレベルだが，生徒・
学生なりの歴史研究である。そして，史料にもと
づいてみずから歴史を再構成する力を身につける
ことが，歴史教育の目標である（熊野, 1986, p.43）
という。 
筆者は，熊野が安井実践を「子どもによる歴史
の再構成」として評価したように，向山実践を子
どもによる「史料批判」であり，資料活用能力育
成をはかるものとして，その意義を認めるもので
ある。それは，子どもにとって不動のものと思わ
れる「テキスト（ここでは著名出版社の図書，事
典類）」が，決して不動では無く，誤りや不確定な
部分があることを理解することになるからである。 
宇佐美（1985b, p.62）の向山批判にせよ,「法則
化運動」ないし，授業技術一般としての進め方や
展開，さらに授業技術そのものへの検討・批判で
あって，資料活用の能力や史料批判授業について
の検討ではなかったはずである。 
しかしながら，向山の資料活用能力育成実践へ
の批判は，本多(1985, p.240)の「歴史像形成がな
されていない」という批判や，北(1985, p.260)の
「統計の見方育成」程度のもので資料活用にあら
ず，というものであった。 
二十年以上経ってから，徳永(2009,p.13)は，向
山実践を，PISA 調査の数学的リテラシーの犯罪
増加のグラフ比較と同様の趣旨であるとし，それ
が，統計処理や数的処理の読解力と同等のものと
見立てている。 
たしかに向山の展開には，朝倉隆太郎の統計処
理の見方考え方をふまえた構成（向山，1985a, 
p.324）があるため，徳永に見られるような批判，
そして当時の批判は，当然のことである。しかし，
これらの課題が，後のパフォーマンス評価に通底
する問題を内包しているといえるのは，次の三点
からである。 
第一に，過去の出来事ではあっても，人為的な
操作によって歴史は構成されるということに気づ
く契機を持っている点である。二つのグラフから
構成される世界は，実のところ，過去データを解
釈することによって，同時に（誤りを）構成する
こともあることが明らかだ。第二に，これこそが
真正性が確保されている課題として評価できるも
のであるという点である。メディアリテラシーの
みならず，フェイクニュースが話題となる現在に
おいて，そうした事態は，社会的構築ではなく，
むしろ連綿と続く「事実」なのではないか，とい
う批判は，「不動のテキスト」批判であり，ひいて
は，懐疑主義に陥ることなく，一方で，徹底的な
批判吟味が必要であるからだ。第三に，答えの見
いだしにくい課題との対話や格闘であるという点
である。 
以上の三点から，目的や時代の文脈もあるが，
向山が提起した実践や指導案には，現代から見れ
ば，パフォーマンス評価に通底する課題を見いだ
すことが出来るのである。 
向山実践で子どもたちは沢山の発言をし，多く
の仮説を提示している。たしかに有田の授業のよ
うに，子ども同士の議論がなされることはなく，
そこで「討論がない」という批判にもなるが，基
本は，子どもたちのパフォーマンス（表現や追求）
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が示されたか否かである。ここに，パフォーマン
ス評価に通底するパフォーマンス（表現）を確認
するのである。 
 
3. ブルームの評価理論を超える視点―向上主義
学力論とパフォーマンス評価 
3.1 池野の認識変容研究と向上主義学力論からの
評価方略 
① 向上主義学力論をふまえた評価 
ブルーム以後の社会科評価の動向は，冒頭の峯
（2014）のまとめによって，現在までの評価論の
枠組みは示されている。その中でも，とりわけ池
野の向上主義学力論に基づいた評価論は，ブルー
ム以後の評価の動向を自らが提起する向上主義に
よって乗り超えようとしている点で，独自性を持
つ。 
池野（2006,pp.120-121）は，ブルーム批判とし
てその問題点を，次のようにまとめる。それは，
「第一に，指導や評価が静的であること。第二に，
達成や評価が一時点的なものであること。第三は
学力の向上発展の視点を欠いている」 （p.121）
ことである。 
池野(2006, p.120)はその代案として，PISA 評
価や英国ナショナルカリキュラムから「向上主義」
を提唱する。具体的には，「①学力とは、要素の集
合ではなく、要素の構造とその向上・進展である。
②学力の向上・進展とは、量的増加ではなく、質
的増加・変化である。③学力の質的増加・変化は、
認識構造の変容である。」というものである。 
池野の提起は，直近ではブルームの評価理論を
乗り越え，さらに近年の PISA 評価，英国ナショ
ナルカリキュラムをふまえたものであるが，同時
に，これらは，梶田(1992,pp.80-81) の次の分類も
ふまえたものと捉えることが出来よう。すなわち，
①達成目標，②向上目標，③体験目標であり，①
は，特定の具体的な知識や能力を完全に身につけ
ることが要求され，②は，ある方向へ向かっての
向上や深まりが要求され，③は，学習者側におけ
る何らかの変容を直接的なねらいとするものでは
なく，特定の体験の生起自体をねらいとする（梶
田, 1992, pp.80-81)というものである。 
このことに関しては，伊東(1984)が，それらを
予見した総括を加えている。伊東は，目標の明確
化，完全な目標到達などを認めつつ，要素分析も
含めその限界を指摘した。そして「向上目標・方
向目標」として位置付けられる態度・関心を長期
的課題とする。さらに，「知識・理解のみでなく、
思考力や資料活用能力をも評価しようとするので
あれば、目標の全体が構造的に達成されるような
授業」の必要性(伊東, 1984, p.24)を指摘するので
ある。池野の構想は既に，1980 年代に伊東と共に
構想されていた可能性があり，その先見性を認め
ざるを得ない。 
② 向上主義学力の構造 
池野は向上主義学力の構造として，トゥールミ
ン図式（モデル）による議論の構造と学力構造の
特質をあげた(池野，2006a, 2006b, 2006c, 2006d, 
2006e)。 
前者のトゥールミン図式(足立,1984，井上，
1977，安彦，1981)は，Stephen Toulmin の翻訳
（戸田山ほか 2011）が刊行される遥か以前から，
社会科教育(尾原，1991)では一般化したものであ
る。 
池野がトゥールミン図式によって，社会科での
議論の構造を示す理由は，事実の価値負荷性を露
わにすることである。池野（2006e, p.121）は要素
分解によって、価値を排除し、各要素同士のまと
まりや各要素の関連を事実レベルに集約し、事実
が自立することによって、事実と価値の関連性を
失うとする。さらに，要素も要素の示す事実も、
そのまとまりや構造の中にあるかぎりにおいて存
立するから、その構造に組織されてはじめて、要
素となり、事実となることを強調した（池野，
2006e, p.121）。 
以上をうけた特質として，内容関連的，論拠依
存，構成的人為性，見方の多元性を挙げる。議論
の構造が特定テーマに依存し，経験的事実は主張
や論拠とむすびつき，複数の図式吟味検討，磨き
上げの関係である（池野，2006e, p.123）。見方の
多元性は言うに及ばない。 
241
猪瀬 武則 
そして，事実そのものに関して，次のようにま
とめる（池野，2006f, p.123）。すなわち，「①事実
は、客観的ではない。②事実は、イメージ図式な
どの概念的な枠組みによって、組み立てられ、解
釈される。③事実は、人により解釈されて作り出
された社会的なものである。」というものであり，
授業で事実の社会性を読み解くとするのである。 
以上から，構成主義的な認識論にあることが認
められよう。こうした向上主義学力論に基づく授
業構成や評価方略はどのように展開されるのだろ
うか。 
③ 向上主義学力論をふまえた認識変容研究によ
る評価―小学校地図学習の評価分析 
池野ら（池野ら,2006）は，小学校社会科の単元
開発「地図とはどのようなものでしょうか?」とそ
の実践で，評価の分析を試みている。 
その課題は，「学習結果の認識の変容(成長)を見
方・ 考え方の変化として評価すること」（池野ら，
2006, p.255）である。開発された単元の評価目標
は「(1)子どもたちが地図に対する見方・考え方と
して，写像論の他に構成論の認識が獲得できたか。
(2)各認識論の中で地図に対してより高次な認識
レベルを獲得できているかどうか」である。その
ために，評価レベルを写像論・構成論という認識
論レベル，感覚的認識・功利的認識・価値的認識・
社会的認識という段階レベルの二つを設定し，測
定したのである（池野ら，2006, p.258）。 
そこでは，次の成果が得られたという。それは，
認識論・認識レベルの 2つの指標にもとづく見方・
考え方の評価方法によって，単なる知識・理解の
測定ではなく， 児童が持つ認識の変容を把握した
とする。実践，アンケート的な（事前事後）評価
問題を通した質的分析，統計処理を含まない割合
による傾向性把握によって，「技能・能力」「思考・
判断」「関心・態度」などのこれまで捉えられなか
った見方・考え方を測定可能としたことから，見
方・考え方を育成する授業と評価の一体化が示せ
たとする（池野ら，2006, pp.259−264）。 
以上の評価研究には，2 つの論点を示すことが
出来る。第一に，トゥールミン図式をふまえた認
識レベルの評価規準の妥当性であり，ルーブリッ
クなどの「汎用性」を持つのか否か判然としない
点である。新タキソノミーを提起したマルザーノ
(2013, pp.45-46)は，このトゥールミン図式を，認
知レベルのエラーにおいて妥当性を担保する「道
具」として位置付けており，池野が向上主義学力
で提起したような「事実と価値を一体化させるた
めの思考図式」とはとらえていない。また，感覚
的認識から社会的認識にいたる段階性は，常識的
な理解を可能とするものであるが，ピアジェ
(1972)の発生的認識論における 4 段階やコールバ
ーグ(1987)の段階論などとの異同や関連も含めて，
その実相を検討する余地が残されている。 
第二に，現在の評価の大きな流れとの関連であ
る真正性やパフォーマンス評価との異同である。
それらを絶対視するものではないが，提示された
指導計画は，真正の課題，パフォーマンス課題と
してどのように位置付けられるか異論もありうる。
一方で，構成主義的な「認識内容」は，現在の評
価理論と即応するが，授業の展開や評価の規準は，
構成主義的なものといえるのか課題を残している。 
 
3.2 パフォーマンス評価による小学校社会科の事
例 
① パフォーマンス評価の意義 
現在的課題である「パフォーマンス評価」は，
真正の評価と一体となったものである (田中 , 
2010,p.23)。 
従来の「到達度評価」の枠組みで把握されてい
た「目標に準拠した評価」は，総合的学習の時間
の評価への対応としてポートフォリオ評価，2004
年の PISA ショックに対応したパフォーマンス評
価の導入という経緯があった(田中, 2010,p.23)。
そして「真正の評価」も，「目標に準拠した評価」
を強化するため導入されたとする。 
そもそも目標に準拠した評価には，次の 4 つの
課題があったとする（田中，2010，p.26）。第一に，
ゴールフリー（目標にとらわれない）評価からの
批判である。これは，目標の基準から逸脱した子
どもへの対応でもある。第二に，子ども自身の自
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己評価の位置づけからの批判である。指示待ちで
はない，主体性重視の視点である。第三に，成果
結果に至るプロセスの評価の課題である。成果に
拘り，過程が蔑ろにされることへの危惧である。
第四に，評価の課題の不全である。課題をよりリ
アルにし，学力の多様な表現方法への配慮である。
そこで田中（2010，pp.27-31）は，6 つの視点を
提示する。すなわち，(1)評価の文脈の「真正性」，
(2)構成主義的な学習観，(3)結果だけでなくプロセ
スを重視した評価，(4)子どもによる評価の選択，
(5)自己評価の促進，(6)教師と子ども，保護者や地
域住民を含む参加と共同による評価である。 
これらは，現状の静的な学校教育現場にドラス
ティックな改善を要求するものであるが，指導と
評価の一体化や子どもに全的な教育権の保障を考
慮するならば，評価理論の当然の帰結といえるだ
ろう。 
② 小学校社会科でのパフォーマンス評価事例 
小学校社会科に限定するとパフォーマンス評
価の事例は極めて限定されたものとなっている。 
前項で示した 6つの条件を満たす可能性のある
ものとして田本（2010，2017）をあげることがで
きる。 
他には，次の事例があるが，6 つの条件を全て
満たすような実践とは必ずしもなっていない。佐
藤ほか（2017）は，自己評価を基盤として，ペー
パーテストを掛け合わせているところに独自性が
ある。大山(2017)は，自己評価・相互評価を主軸
に目標達成・対話創造・協調維持・安心実現など
の能力育成を図っている。坂井（2011）は，思考
のプロセスを重視した評価を行っている。 
以上挙げたとおり，いまだ限定された指導計画，
実践を確認するのみであり，類型化や評価をする
には素材の不足を認めざるを得ない。そこで，本
稿では，ほぼ全ての条件を満たしている田本（田
本・佐長，2010, 田本, 2017）の実践を事例として
検討する。 
③ 小学校社会科単元「佐賀市まちづくりについ
て考えよう」の場合―パフォーマンス評価として
の先進性 
(イ) 第 6 学年の場合 
「佐賀市まちづくり」を学習内容として，市民
的パフォーマンスの測定をねらったものである
（田本ほか，2010）。 
目標 
単元の総括目標は，佐賀市が埋め込まれている
状況を分析し，その分析を通して佐賀市中心街活
性化優先プランの有効性を検討し，佐賀市まちづ
くりの方向性について討論。その結果に基づく主
張を作成するというものである。 
主張は，次の 3 つである。第一が，経済を優先
したまちづくり。独自性が根拠である。第二は，
福祉優先のまちづくり。高齢化への対策が根拠で
ある。第三は，多機能のまちづくり。移動と便利
さが根拠である。 
下位目標は，知識目標、能力目標、態度目標で
ある。知識目標は，佐賀市の地理的状況，産業と
経済状況，安心住みよい町への市民の思いである。
能力目標は，自己の立場の決定と主張作成，相互
討論，主張の評価，修正である。態度目標は，関
心を高め積極的な調べ収集，自己の主張の正当化，
批判の受け入れとより良い主張作成への意欲であ
る。 
評価の観点・基準 
これらの目標でのパフォーマンスを十全に評
価するために，前節での池野ほか（2006）の実践
と同様に，トゥールミン図式による主張の構成が
ある。そして，まさしくその図式による主張の構
図が，評価の対象となる。そのための基準は，「結
論と根拠、さらに根拠にも結論(価値的理由)と根
拠(具体的事実を踏まえた理由)」である。この構造
からの基準設定は次の通り（田本・佐長，2010，
p.87）。 
 
基準 1 論題に対する結論を述べているが、十分
な根拠を欠いている。 
基準 2 議題に対する結論とその根拠を述べてい
る。 
基準 3 論題に対する結論とその根拠、さらにそれ
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を根拠づける具体的事実を踏まえた理由
を示している。 
 
主張をよりよく相手に怯える伝達の観点は以
下の通り（田本・佐長，2010，p.88）。 
 
基準 l 誤字、脱字や不適切な表現があり，読み
手を意識していない。  
基準 2 読み手を意識し、主張をアピールする表
現が見受けられる。 
基準 3 読み手を意識し、主張を強くアピールする
表現が多数見受けられる。 
 
なお，トゥールミン図式による主張の構造の具
体は，下記の二つの主張構造の図によって明らか
である。人口減少について,主張は「佐賀市は衰退
している（主張）」，データは「若者が流出するこ
とで人口減少」，根拠は「若者流出によって地方経
済悪化」である。こうした主張構造をもとに，表
1 の基準に照らして評価する訳である。 
 
 
図 1 人口減少と年間商品販売額の主張構造 
     (田本・佐長, 2010, p.89 より引用) 
 
(ロ) 第 3 学年の場合 
おなじ「佐賀市のまちづくり」であるが，対象
は小学校 3 年生である（田本, 2017）。 
ここでの評価の対象は特に，「市民社会への参
加についての学習評価」である。その際，教師以
外の第三者による評価が試みられている。 
市民社会への参加ということが，目標，評価の
基準などを設定することが困難を極めることが予
想されるにもかかわらず，教師以外の第三者によ
る評価は，さらに困難を極めると思われる。 
その手法は，ナラティブアプローチであり，質
的研究方法による。実証主義的なインタビュー法
とは異なり，インフォーマント（情報を提供して
くれる人）の語りに驚いたり，共感したりするこ
とに重点を置くという直観的な手法である（田本，
2017，p.26）。これらは，教師が参与観察の形式で
行うことは可能であっても，第三者（実のところ，
保護者，NPO）を対象にインフォーマントから情
報（子どものパフォーマンスへの評価）を得るこ
とは，難しいことである。 
単元目標は，「佐賀市は急速に少子高齢化が進
むことを理解する。少子高齢化に対応したまちづ
くりを進めていく必要性について考えていくこと
ができる。さらに，少子高齢化社会における佐賀
市まちづくりについて討論することで市民の一員
として参加していることを自覚する。」であり，観
点別評価に対応する内容である。 
学習評価は，主張の内容への評価であり，第三
者にまかせるため，ゴールフリー（目標にとらわ
れない）評価となる。しかしながら，およその目
途として，次の 3 点を大まかな規準として設定し
ている。1 実現可能な主張となっているか，2 主
張することにより，新たな問題を生じさせないか，
3 主張を実行することは効果的かであり，主張を
行う上で欠かすことができないとする（田本，
2017，p.30）。この規準をもとに，第三者がどのよ
うに評価しているかが把握され，さらに，評価後
は学習者各自に振り返らせ，意見文を修正させ，
評価のフィードバックとしての機能を果たさせる
というわけである。 
評価者は，保護者（主婦），校内の教師（知識豊
富），まちづくり NPO 法人職員（中心街活性化の
まちづくり専門家）の三者であり，評価依頼状に，
評価例として書き方のひな形，経済の観点例示が
ある。 
田本は，正統的周辺的参加論に依拠して，この
実践での分析を行っている。 
バリアフリーに反対し高齢者中心ではないま
ちづくりの主張に対して，評価者（NPO 法人）か
ら，バリアフリーが若者を引き寄せるというパラ
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ドクスとコンパクトシティの薦めで，認めながら，
対立意見を発する。これをレイブらの「熟練者と
徒弟(世代間)コンフリクトは，日常の参加の過程
で発生する」を引いて，あり得ることと納得して
いくのである。こうした過程を経て，市民的パフ
ォーマンスは変容するという。すなわち，「コンパ
クトシティの建設による利便性の向上， 少子高齢
化に対応するまちづくり」への理解と主張の修正
である（田本，2017，p.35）。これによって，市民
的パフォーマンスが認められるとするのである。 
これこそ第三者による評価の醍醐味であり，効
果・有効性であろうが，ここで，疑問ないし，視
点をずらした見方をしたい。それは，これが評価
を超えた「対話」ではないかというものである。
評価者と被評価者が，対話を通して，相互の知識
から態度に至るまで，互いに共有し，磨き合う，
まさに，冒頭に示した，(4)子どもによる評価の選
択，(5)自己評価の促進，(6)教師と子ども，保護者
や地域住民を含む参加と共同による評価の 3つの
要件が満たされたものとなっているのである。 
 
4. おわりに 
以上，社会科の評価に関して，歴史的経緯を踏
まえて，代表的な評価方法を概括し，特に新しい
評価方法としてのパフォーマンス評価および授業
実践を検討した。 
まとめると，社会科評価では，測定から評価概
念の導入以後，その流れに応じた行動目標，ブル
ームの評価理論，観点別評価，目標に準拠した評
価などに対応してきた。しかしながら，1980 年代
に定着したと思われた時代ですら，名うての小学
校教師の指導計画に盛り込まれることは困難であ
った。しかしながら，当時批判されていた実践の
中にも，現代に通じうるパフォーマンス課題への
追求がなされた側面も確認された。この時期まで
の行動目標，目標に準拠した評価の課題を越える
視点として，「行動主義から構成主義」に始まる，
評価の転換として，池野の向上主義学力論に基づ
く評価論，パフォーマンス評価とその具体例が検
討された。 
残された課題は，次の二点である。 
第一に，筆者が開発したパフォーマンス評価の
事例としての単元「どんな学校カフェテリアをデ
ザインする？-リバタリアン・パターナリズムの事
例」を示し，その可能性を問う予定であったが，
精緻化などに課題を残し，本稿に盛り込むことが
出来なかった。 
第二に，ポートフォリオ評価も含めた，真正の
評価に関連する全体像を示すことが出来なかった。 
第三に，性向(disposition)概念と，二重過程論と
の整合化を第一の指導計画に整合化させる予定で
あったが，果たせなかった。 
 
注 
1） この言説は，社会科教育では大前提となって，
多くの論稿で確認されており，まずは，(内
海，1971, p.7)を参照のこと。 
2） 現在，社会科の教育評価を総括し，俯瞰する
研究は，棚橋（2002），峯(2011)，藤本(2017)
がある。しかし，峯を除き，高度の専門性を
持った研究か，現在的な評価の課題からは若
干離れた研究であり，現在の教育評価や教育
改革との関連を筆者には理解することが出
来なかった。そのため，これらを中心として
記述展開はしなかった。棚橋の研究(2002)は，
博士論文として高い評価を得られたもので
あり，したがって，それは社会科の本質に密
接に関わり，社会認識形成といういわば「独
自で特別」，「科学的，学術的」，したがって，
普遍的評価研究である。本稿は，小学校社会
科の現行の教育改革やその動向とリンクし
た，ある程度実践可能で「現在的」な社会科
の評価を扱おうとしている。そのため，ブル
ーム以降の小学校現場での驚くようなやり
とり，あるいは現在的には「ワクワクするよ
うな」教育評価の流れに即応することが願い
であるため扱わなかった。また藤本の研究
(2017)は，日本の社会科評価研究の歴史的展
開をまとめ，萌芽期，模索期，研究基盤形成
期，研究方法論の反省的探究期と分けて，学
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会誌レベルの評価に関連する論文を分類し，
検討している。学術レベルなので，現今の「教
育評価」のキーワードと離れることも可能だ
ろう。とはいえ，行動目標，ブルーム評価理
論とそれ以後，観点別評価，指導（目標）と
評価の一体化，目標に準拠した評価，現在的
なパフォーマンス評価実践などとの関連な
どが判然としない。そのため，本編では対象
としなかった。峯（2011）の研究は，社会科
評価と学力の関係を論じつつ，文部省，文科
省の提起，教育現場と学術世界との関連，そ
して，二つのアプローチでの類型化（仮説検
証アプローチと仮説生成アプローチ）によっ
て，北・澁澤，棚橋・池野，原田の理論を仕
分けし，その「事実」を分析することから，
社会科評価の方向性モデルを示しており，社
会科の評価研究を辿る上で有益である。なお，
池野の認識変容，向上主義学力論による評価
論(池野, 2006a, 2006b, 2006c, 2006d, 2006e, 
2006f，2004）や峯（2017）による提案は，
現状のパフォーマンス評価や真正の評価に
通底しつつも，もうひとつのアプローチとし
て特筆すべきであろう。 
3） 田中(2009)や石井(2008，2015)を参照し
た。 
4） このイベントの事実に関しては，精密な授業
と事後検討会の文字起こし，参加者や依頼に
よる批判や支持の多くの論考からなる『授業
研究』臨時増刊号（1985 年，283 号）が刊
行されている。また，そこでの提起や論争を
ふまえた特集が組まれている（『教育科学 
社会科教育』明治図書，278 号，1985 年）。 
5） これらのやりとりについては，次のような課
題が内包されている。すなわち，向山は，教
育技術・方法を伝えようとしているのであっ
て，目標まで示すのはおせっかいで読み手を
馬鹿にしていることになるため，あえて記述
しなかった（向山,1985,p.28）というのであ
る。 
6） 当該授業研究は，新たな授業改革運動（歴史
的名称は「授業技術の法則化運動」）での一
イベントでの出来事であり，熟達者である有
田・向山にとっても，1985 年の時点におい
てすら，精密な目標に準拠した評価や行動目
標による分析への意識がほとんどなかった
ことを根拠として，その運動の意義を矮小化
しようとするものではない。 
7） 向山，岩田ともに，記述は「歴史資料」であ
り，「史料」記述ではない。 
8） 石井(2018, pp.42−43）は，その具体を加藤公
明の「一遍上人絵伝」の授業から展開し，真
正の学習論に位置付けている。社会科教育の
文脈は「正答主義からの脱却」「生徒による
討論」「主体的認識」であった。 
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【特集論文】 
 
算数科評価論 
―思考力・判断力・表現力等の評価に焦点を当てて― 
 
島田 功（日本体育大学） 
 
 本大学院教育学研究科は，自立的実践研究力を有する人材（カリキュラムプラクティス
ト）の育成を構想している（日本体育大学大学院教育学研究科，2017）。このためには教
育評価 1)に関する知見も持ち合わせる必要があり，そのため本研究科の「教科評価論」の
シラバスには，授業の到達目標として「各教科において評価の目的や方法を構想し，構想
した計画を授業実践で検証すること」を挙げ，そのための授業の概要として①「代表的な
評価方法を収集する」，②「それらの評価方法の工夫を分析する」，③「新しく構想した評
価方法を授業で検証する」を扱うことにしている。更に，④「評価の目的を分析し，併せ
て評価の機能，対象，主体性など評価に関わる多様な側面について考察する」を挙げる。
④は，授業目標とも関連し，①から③を考察する上での基盤を成す。  
そこで本稿では，「教科評価論」のシラバスについて算数科教育の視点から考察した結
果，ⅰ）島田（1977）の「オープンエンドな問題」を用いた評価研究，ⅱ）松下（2016）
による「パフォーマンス課題」による評価研究，ⅲ）文部科学省（2007）が取り組んだ「全
国学力・学習状況調査 B 問題」の実態調査とその評価研究を収集し，それらの評価研究の
工夫を析出できた。更には，評価方法の授業による検証では，島田（2017a）や Shimada 
& Baba（2016）が考えた「社会的オープンエンドな問題」を取り上げた。 
 
キーワード：教育評価，真正の問題，思考力・判断力・表現力等の評価，数学的モデリ
ング 
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On Educational Assessment/Evaluation Theory in Mathematics Education: 
 ―Focusing on Assessment/Evaluation of Thinking Ability, Judgment Ability, and 
Expression Ability― 
 
Isao SHIMADA (Nippon Sport Science University) 
 
The educational assessment/evaluation theory syllabus in this Graduate School of Education 
contains the following three content areas: first, to gather representative assessment methods; 
second, to analyze the ingenuity of those assessment methods; and third, to verify newly conceived 
assessment methods in classes. Therefore, in this paper, in order to respond to this syllabus, I will 
study four topics: firstly, what assessment/evaluation is; secondly, what an "authentic assessment" 
is; thirdly, how we can evaluate thinking ability, judgment ability, and expressive ability; and 
fourthly, the syllabus of the three content areas of educational assessment /evaluation theory from 
the perspective of mathematics education. The results indicate that educational 
assessment/evaluation involves ascertaining the actual condition of students, improving teacher 
guidance, preparing plans for future guidance, and increasing students’ self-assessment ability and 
students’ motivation to learn. "Authentic assessment" involves evaluating the ability of students to 
solve problems when they are assigned an "authentic problem." To investigate students' thinking 
ability, we investigate how students think when they solve authentic problems in mathematics. 
Regarding the first area of the syllabus, the following three examples were collected: assessment 
research using "open-ended problems" by Shimada (1977); assessment research using "performance 
problems" by Matsushita (2016); and assessment research using "B-type problems of national 
academic ability research" by the Ministry of Education (2007). Regarding the second area of the 
syllabus, in the three selected examples above, I clarified the idea of the following assessment 
methods: diversity included in the problem, formative assessment method, diagnostic assessment 
method, assessment method using a rubric, and making standards for analyzing descriptions. 
Regarding the third area of the syllabus, I will introduce assessment research (Shimada, 2017a；
Shimada & Baba, 2016) as a new assessment method. 
 
Key Words: Authentic assessment, Mathematical thinking ability, Assessment method approaches 
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1．「教科評価論」のねらい 
本大学院教育学研究科は実践力を備えた学び続
ける教師つまり課題を見出し，その課題を追究し
絶えず授業改善を行おうという自立的実践研究力
を有する人材（カリキュラムプラクティスト）を
育成しようとしている（日本体育大学大学院教育
学研究科，2017）。この中の「絶えず授業改善す
る」ためには教育評価に関する知見も持ち合わせ
ていなければならない。そのために本大学院教育
学研究科の「教科評価論」のシラバスには，授業
の到達目標として「各教科において評価の目的や
方法を構想し，構想した計画を授業実践で検証す
ること」を挙げ，授業の概要として，①「代表的
な評価方法を収集する」，②「それらの評価方法の
工夫を分析する」，③「新しく構想した評価方法を
授業で検証する」を扱うことにしている。更に，
④「評価の目的を分析し，併せて評価の機能，対
象，主体性など評価に関わる多様な側面について
考察する」を挙げる。④は，授業目標とも関連し，
①から③を考察する上での基盤を成す。 
そこで，本稿では，これらを明らかにするため
に，Ⅰ）評価とは何か (評価の目的：シラバス④) ，
Ⅱ）「真正の評価」とは何か，Ⅲ）思考力・判断力・
表現力等の評価の考察，Ⅳ）これらを基にして，
「教科評価論」のシラバス①②③について算数科
教育の視点から考察した。 
 
2. 評価とは何か－戦後の学習指導要領一般編（試
案）に見られる教育評価の精神－ 
2.1 評価一般論 
 評価とは何をすることかを明らかにするために，
戦後の文部省（1947，1951a）の学習指導要領一般
編（試案）の教育評価を考察する。終戦直後，文
部省はどのような子どもを育成しようとしたのか，
そのためにどのように教育評価を考えたのかを捉
えたい。 
 「教育評価」という用語は，第二次世界大戦後
にアメリカから移入された「エバリュエーション
（evaluation）」を翻訳したものである（田中，2015）。
戦後の文部省（1947）の『学習指導要領一般編試
案』では，「第 5章学習結果の考査」と文部省（1951a）
の『学習指導要領一般編（試案）』の「Ⅳ 教育
課程の評価」「Ⅴ 学習指導法と学習成果の評価」
に「教育評価」の用語が明確に位置づけられてい
た（田中，2015）。文部省（1947）の「第 5章学
習結果の考査」では，「なぜ学習結果の考査が必
要か」「如何にして考査するか」が取り上げられ，
考査の目的は，以下のように述べられている。 
 
  この問題を解決するには，学習するのが児童
や青年である以上，かれらがこの働きによって，
どう変わったかを，つきとめてみなくてはなら
ない。しかし，このような学習結果をつきとめ
てみることは，それでただ上のような懸念をは
らすことができるというだけでなく，これによ
って，教材が果たして適当であったかどうか，
また，教師の環境のととのえ方や，活動の呼び
起し方，すなわち，指導法が適切であったかど
うかを反省することができるし，また，―人一
人の児童や青年の学習結果を知って，これから
の指導の出発点をはっきりさせたり，その指導
計画を考えたりするいとぐちを見つけ出すこと
もでき，これあって，はじめて指導の結果を，
よりいっそう，あげることができるのである。
ここに，学習の結果を考査する一つの大きい意
味があるのである。（p.1）（下線筆者） 
 
すなわち，教育評価とは，学習した結果,  子ど
もがどのように変わったかを把握することであり，
教材が果たした役割を振り返ることであり，今後
の指導の出発点にしたり指導計画を修正したりす
ることである。この考えは評価の目的として今で
も通用するものである。 
「如何にして考査するか」の方法論については，
以下の二点を重視している。 
 
  ・児童や青年の学習した結果を正しく知ること
のできる方法であること。学習結果の考査では，
まず，何より先に児童や青年の学習の現状を正
しく示すことが先決問題である。 
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  ・学習指導の目ざすところを明らかにできる
方法であること。学習結果の考査は以上のよう
に，学習の結果を正しく見ることができるとい
うに止まらず，学習の目ざすところに，その焦
点が向いていなくてはならない。学習の指導は，
一つの目標を持っている。児童の学習結果を知
るということは，この目標とするところに，ど
の程度に近づいているかを知ることである。
（p.2）（下線筆者） 
 
 すなわち，学習結果の考査方法は，学習の目標
と照らし合わせて子ども達の学習の状態を正しく
把握することである。こうしたこともまた現在の
教育評価でも大切なことである。更には，考査の
対象を紹介している。「知識の有無正否を調べる
もの」「考え方や見方の理解を調べるもの」「技
能の状態を調べるもの」「熟練の状態を調べるも
の」「態度の如何を調べるもの」「鑑賞力を調べ
るもの」等である。本稿に関わる「考え方や見方
の理解を調べるもの」には，以下のように記述さ
れている。 
 
・学習の目ざすところが，知識に止まらない
ことはいうまでもない。学習には科学的な考え
方，数理的な考え方，道徳的な判断，家事処理
の考え方といった考え方の理解を目ざすものが
ある。もちろん，このような考え方は，知識か
ら離れているものではない。むしろ二つのもの
が，知的な理解のうちに見出だされるというの
が真実だろう。ただ従来は，この考え方の理解
を軽くみて，知識を得る方に重きがおかれてい
たかの観があった。そのために，学習すること
を，暗記することであるかのように考える傾き
があったのである。そこで，ここに，特に考え
方ということをとり出してみたのである。 
（p.4）（下線筆者） 
 
  とかくすると評価は知識や技能に偏りがちであ
るが，考え方や見方についても配慮することの重
要性を指摘している。これも現在でも評価を考察
する時の重要な点である。 
 次に，文部省（1951a）の『学習指導要領一般編
（試案）』の「Ⅳ 教育課程の評価」「Ⅴ 学習指導
法と学習成果の評価」について考察する。特に「Ⅳ 
教育課程の評価」では，「教育課程の評価はなぜ必
要か」「教育課程の評価は誰が行うか」「評価の着
眼点」について述べている。「教育課程の評価はな
ぜ必要か」では，教育課程を評価することによっ
て，教育課程の目指している教育目標がどの程度
に実現されているかや教育課程の改善と再構成の
資料を得ることができることを述べている。「Ⅴ 
学習指導法と学習成果の評価」では，「教育課程と
学習指導法」「学習の指導を効果的に行うには，ど
んな問題を研究すべきであるか」「学習成果の評価」
について述べている。ここでは学習指導法と評価
をセットで扱っている点が特徴的である。評価と
セットにすることにより，学習指導法を常に反省
し改善することを目指しているのである。 
 
児童や生徒の望ましい成長発達を助けるため
に，われわれは，教育課程の構成に苦心したり，
学習指導法についてくふうしたりする。教育課
程や学習指導法が，はたして児童・生徒の望ま
しい発達に寄与したかどうかということは，児
童・生徒のうちに望ましい思考や行動の変化が
起ったかどうかによって判断される。ひとりひ
とりの児童・生徒の思考や行動が教育の目標に
照らして，どのように変化したか，そして，そ
れは民主的な社会の進歩に対してどんなに役だ
ったかを絶えず反省して行くことが，学習成果
の評価の本来の意味である。さらにたいせつな
ことは，児童や生徒は，かれら自身の学習につ
いて自己評価を行うことによって，かれら自身
のうちに評価の眼を養うことができ，民主的な
成員としてのよい資質を得ることができるので
ある。（p.10）（下線筆者） 
 
ここでも評価の目的が子どもの実態を把握する
ことと学習指導法や教育課程の改善のためである
ことが述べられている。更には自己評価のできる
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眼を養い，民主的な成員として育成することをね
らっている。 
1951年当時の文部省の「教育評価」の考えをま
とめたものが，文部省（1951b）の『初等教育の原
理』の中に見ることができる。「教育評価」に対す
る考えが次の 5つにまとめられている。①評価は，
児童の生活全体を問題にし，その発展をはかろう
とするものである。②評価は，教育の結果ばかり
でなく，その過程を重視するものである。③評価
は，教師の行う評価ばかりでなく児童の自己評価
をも大事なものとして取り上げる。④評価は，そ
の結果をいっそう適切な教材の選択や，学習指導
法の改善に利用し役だてるためにも行われる。⑤
評価は，学習活動を有効ならしめる上に欠くべか
らざるものである(文部省，1951b，pp.217-219) 。
この「教育評価」の考えは現在の「教育評価」と
しても通底する考えと言える。 
 
2.2 学習指導要領算数科編（試案）に見られる評
価観 
 こうした評価一般編を受けて，文部省
（1951c）の学習指導要領算数科編（試案）では
どのように評価を取り上げているのだろうか。
「Ⅴ 算数についての評価」では，「指導におい
ても，念には念を入れることが必要である。しか
も，こどもができなかったら，こどもを責めない
で，教材や指導法について反省してみることがた
いせつである。」（p.271）と述べ，以下の点を
解説している。「評価のねらいは，どんなところ
にあるか。」「どんなことを評価したらよい
か。」「いつ評価したらよいか。」「だれが評価
するか。」「評価の結果をだれに知らせたらよい
か。」「評価をするのに，どんな方法がある
か。」である。評価の目的として，①指導計画や
指導法を修正したり改善したりする必要を明らか
にする，②教材や教具の選択や活用のしかたが適
切であるかどうかを明らかにして，これらがいっ
そううまく使えるようにする，③こどもが，自分
の進歩や停滞の様子を知り，みずから進んで学習
していくようにする，④両親や校長に，こどもの
進歩を報告する資料をうるとしている。評価の目
的は，教師の指導の反省のためであり，子どもの
自己評価のためであることが分かる。次に，評価
の対象として，①評価の対象は，計算ができるか
どうかを調べることだけではない，②算数を学校
内外の社会生活において，有効に用いることがで
きるようになったか，また，算数を用いて，自分
の思考や行為を改善し続けてやまない傾向ができ
てきたか，③数量関係を手ぎわよく処理できるよ
うになったか。また，いっそう，手ぎわよく処理
しようとする傾向ができてきたかと述べられてい
る。これを見ると，評価の対象が知識技能だけで
はないことを強調し，社会に算数を活用すること
や思考や行為の改善をすることや手際よい数学的
な処理を目指していることが分かる。すなわち，
思考力の育成を大事にしていることが分かる。評
価の時期として，①学期の初め等に，こどもの現
在の様子を調べる，②新しい学習にはいろうとす
る時に，その学習の準備ができているかどうかを
調べる，③学習指導を進めながら，絶えず目標に
照らして評価する，④学習が終った時に，学習効
果があったかどうかを調べる，⑤ある単元の終っ
た後で進歩の内容を調べる，⑥定期的なテスト
で，こどもの学習全般にわたって調べる等がある
と述べられている。①や②はブルームほか
（1973）の言う診断的評価に当たり，③は形成的
評価に当たり，④や⑤や⑥は総括的評価に当た
る。もうすでにこの時期にブルームほか（1973）
の言う評価機能を述べていることに驚きを覚え
る。 
以上をまとめると，評価の目的（シラバス④）
は，子どもの学習状態を把握することであり，教
師の指導法や教育課程の反省をするためであり，
これから指導する方向を決めるためであり，子ど
もの自己評価を進めるためであり，子どもの学習
意欲を高めるためである。そのために，評価の対
象や評価の時期についても配慮しなければならな
い。これらのことは現在でも通底する重要な評価
内容である。 
 
253
島田 功 
3. 真正の評価」とは何か 
 「真正の評価」とは，「「大人が仕事場，市民
生活，私生活の場で『試されている』，その文脈
を模写したりシミュレートしたりする」
（Wiggins,1998,p.24）課題に取り組ませるなかで，
知識・技能を現実世界で総合的に活用する力を評
価する考え方である」（西岡ほか，2016，p.44）と
述べて，ゲームの例を用いて説明している。例え
ば，「ドリブルやシュートの練習がうまいからと
いって，バスケットの試合（ゲーム）で上手にプ
レイできるとは限らないと言う。ゲームで活躍で
きるかどうかは，刻々と変化する試合の流れ（本
物の文脈）のなかで可視化され，育てられていく」
（p.44）と述べ，本物の文脈を解決させることの重
要性を指摘している。しかし，従来の学校教育で
は，ドリブルやシュートの練習ばかりしていて，
本物の学習をしていないのである。また，田中
（2015）は「標準テスト」は「学校の中でしか通
用しない特殊かつ低次な能力を評価したのに過ぎ
ず，生きて働く学力を形成したという保証にはな
らない」（p.27）とし，「真正の評価」論は，「標
準テスト」に対する疑問や批判から登場してきた
と言う（田中，2015）。 
 
4. 思考力・判断力・表現力等の評価について 
4.1 これを取り上げた理由 
本稿で思考力・判断力・表現力等を評価の対象
として取り上げる理由は，第一はギップス（2018）
の「学校に求められているのは，生徒が決まりき
った作業をできるようにすることではなく，推論
したり思考できるようになる学習プログラムを提
供することである。」（ギップス，鈴木訳，2018，
p.36）のように思考力を育成することの重要性が
挙げられる。第二は，現状の教師の評価観を調べ
ると，知識及び技能に比べると思考力・判断力・
表現力等の評価を難しいと感じている教師が多い
こと（日本システム開発研究所，2010）が挙げら
れ，第三は，子ども達は基礎的な知識や技能の成
績は良いが，思考力・判断力・表現力等に関わる
成績が良くない，つまり，知識や技能を活用して
日常の問題を解決する力が良くないことが挙げら
れている（文部科学省，2007）からである。思考
力・判断力・表現力等は，知識・技能に比べると
高次な能力であり，全国学力・学習状況調査の B
問題では，高次な判断力や思考力が連続して要求
される（田中，2015）のである。後述する島田（1977）
の取り上げる「算数・数学科のオープンエンドア
プローチ」で扱う数学的思考力も高次目標として
位置付けられていて，その思考力をどのように評
価するかが研究されている。そこで本稿では，以
上の理由により思考力・判断力・表現力等の評価
に焦点を当てて考察する。 
 
4.2 思考力・判断力・表現力等とその評価方法 
 思考力・判断力・表現力の評価について考える
時に，「思考・判断」は人間の頭の中の働きであ
り，他人の頭の中を覗き見ることはできないので，
何らかの方法（身振り・口頭・文章・図表等）で
「表現」させてみなければ評価はできない。また，
評価の直接的な対象は何らかの「表現」であるが，
表現を通して評価しているのは，「思考・判断」
であり，なぜなら思考の結果が判断であり，判断
の結果が表現となる以上，思考・判断を欠く表現
は基本的にあり得ない（日本教材文化研究財団, 
2014）。このことは，思考力・判断力・表現力は
一体のものとして問題解決の場面で働き，更にそ
の質を高めていくことになる。 
また，梶田は水面の上に出ている氷山の一角を
「見える学力」（「知識・理解」「技能」）とし，
水面下の隠れた部分を「見えにくい学力」（「思
考力・判断力・表現力」「関心・意欲・態度」）
としている（西岡ほか，2016，p.90）。 
これを図 1のように学力の氷山モデルとして表
している。同様に，測定あるいは観察によって「見
える」のはパフォーマンス（ふるまい）であって，
どんな能力も学力もそのパフォーマンスから推論
することでしか把握できない（松下，2016）。思
考力に関わる「子ども達の算数に関する思考プロ
セス等」については見えにくい学力であり（松下，
2016），従って，何らかの課題を与えて可視化を 
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しなければならない。思考力の可視化に関しては，
池田（1995）も同様なことを主張している。すな
わち，思考力の測定に関しては，思考の結果生み
出された成果よりは，思考過程が対象になり，思
考過程を知るには，外から見える形にし，そのた
めに思考過程を発現させたり，文章に書き留めた
り，逐一記録してプロトコルをとったりする必要
があると述べている。更には，思考力の評価には，
正解の決まった課題よりは，解がいくつでもある
ような debatableな課題のほうが適している（池
田，1995）と言う。この解の多様性については後
述するオープンエンドな問題（島田，1977）や社
会的オープンエンドな問題（島田，2017；Shimada 
& Baba，2016）の持つ条件と共通している。 
思考力等の見えない能力を見えるようにするた
めに文部科学省（2010，2017a, 2018a）は以下のよ
うに述べている。 
 
  「思考・判断・表現」の評価は，各教科等の
知識及び技能を活用して課題を解決する等のた
めに必要な思考力，判断力，表現力等を身に付
けているかどうかを評価するものである。（文部
科学省，2018a） 
また，〔思考力・判断力・表現力等〕の評価
は，基礎的・基本的な 〔知識及び技能〕を活用
する学習活動等において，思考・判断したこと
と，その内容を〔表現〕する活動と一体的に評
価する。（文部科学省，2017a） 
つまり，思考力・判断力・表現力は見えにくい
学力なので何らかの課題を与えて基礎的・基本的
な知識や技能を活用して解決させ，そのふるまい
（パフォーマンス）を見て推測する（評価する）
ことになる。更に，思考力・判断力・表現力を見
えやすくするための課題として，文部科学省
（2010,2018b）は以下のように述べている。 
 
知識の再生でなく，思考力・判断力・表現力
等を問う問題等，児童生徒の多様な考えを評価
するペーパーテストの開発も必要。ペーパーテ
ストの工夫，パフォーマンス評価やポートフォ
リオ評価等を通して見取っていく。全国学力学
習状況調査の「活用」に関する問題も参考にな
る（文部科学省，2018b）。 
「思考・判断・表現」の評価に当たっては，
それぞれの教科の知識・技能を活用する，論述，
発表や討論，観察・実験とレポートの作成とい
った新しい学習指導要領において充実が求めら
れている学習活動を積極的に取り入れ，学習指
導の目標に照らして実現状況を評価する必要が
ある（文部科学省，2010）。思考・判断の結果だ
けではなく，その過程を含め評価することが特
に重要であることに留意する必要がある（文部
科学省，2010）。 
 
 思考力を可視化するためには，パフォーマンス
評価やポートフォリオ評価や全国学力学習状況調
査の「活用」に関する問題や論述，発表や討論，
観察・実験とレポートの作成等が挙げられている。 
 
4.3 算数科における「思考力・判断力・表現力」
及び「数学的な考え方」と「数学的思考力」とは
何か 
本節では，「数学的な考え方」や新学習指導要
領算数科編（文部科学省，2017b）で言う「数学的
な見方・考え方」とは何か，またこれらの考え方
と算数科における「思考力・判断力・表現力等」
との関連及び数学的思考力について考察する。 
 
 
図 1 学力の氷山モデル（西岡ら，2016） 
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4.3.1 「数学的な考え方」とは何か 
「数学的な考え方」を構造的に研究した片桐
（1988）は，数学的思考の局面を客観的に分析し，
それを 10 項目からなる「数学の方法に関係した
数学的な考え方」と 8項目からなる「数学の内容
に関係した数学的な考え方」とそれらを引き出す
原動力としての 4項目からなる「数学的態度」に
構造化している。この中の「数学の方法に関係し
た数学的な考え方」は，問題解決過程の各過程で
用いられる考え方とし，一方「数学の内容に関係
した数学的な考え方」は算数の各内容との関連で
用いられる考え方として整理している。勿論，こ
の「数学の内容に関係した数学的な考え方」も「数
学の方法に関係した数学的な考え方」も関連しな
がら全ての問題解決過程の中で用いられる。 
伊藤（2011）も「数学的な考え方」は，「算数・
数学を学習したり，応用したり，算数・数学の問
題を解決したりするとき等に働く考え方のことで
あり，算数・数学の活動において特に有用であり，
また，それを通して育成されるものであり・・」
（伊藤，2011，p.89）と全ての数学的活動に関わる
考え方であると述べている。伊藤（2010）は，「数
学的な考え方の育成」は半世紀を超えて算数・数
学教育界における最も中心的な実践研究のテーマ
であり続けたと述べている。 
4.3.2 「数学的な考え方」と「思考力・判断力・
表現力等」との関連 
「数学的な考え方」と算数科における「思考力・
判断力・表現力等」とは，どのような関係にある
のだろうか。「数学的な考え方」は，これまでの
学習指導要領の中で教科の目標に位置付けられた
り，思考・判断・表現の評価の観点名として用い
られたりしてきた（文部科学省，2017b）。例えば，
算数・数学科において育まれる見方・考え方につ
いては，これまでの学習指導要領において，小学
校（昭和 33年改訂，昭和 43年改訂），中学校（昭
和 33年改訂，昭和 44年改訂），高等学校（昭和
35 年改訂，昭和 45 年改訂）において「数学的な
考え方」と示され，そのときから評価の観点名と
して「数学的な考え方」という言葉が定着してき
た(文部科学省，2016)。つまり，今までは思考力・
判断力・表現力等を育成するときに「数学的な考
え方」が長年にわたり働くとされてきたのである。 
4.3.3 新学習指導要領算数科編（文部科学省，
2017b）での「数学的な見方・考え方」とは何か及
び「思考力・判断力・表現力等」との関連等につ
いて 
新学習指導要領算数科編（文部科学省，2017b）
では，「数学的な見方・考え方」と言う言葉を用
い，これまでの「数学的な考え方」が先述したよ
うに思考力・判断力・表現力等に主に関わるとし
てきたが，「数学的な見方・考え方」は資質・能
力の三つの柱である「知識及び技能」，「思考力・
判断力・表現力等」，「学びに向かう力や人間性
等」のすべての資質・能力の育成に働くものであ
り，かつそれらのすべてを通して育成されるもの
として捉えていて，どのような視点で物事を捉え，
どのような考え方で思考していくのかという，物
事の特徴や本質を捉える視点や，思考の進め方や
方向性を意味することとしたのである（文部科学
省，2017b）。つまり，算数・数学の学習において
は，この「数学的な見方・考え方」を働かせなが
ら，知識及び技能を習得したり，習得した知識及
び技能を活用して探究したりすることにより，生
きて働く知識となり，技能の習熟・熟達にもつな
がるとともに，より広い領域や複雑な事象につい
て思考・判断・表現できる力が育成され，このよ
うな学習を通じて，「数学的な見方・ 考え方」が
さらに豊かで確かなものとなっていくと考えられ
る（文部科学省，2017b）とした。更に，「数学的
な見方・考え方」のうち，「数学的な見方」につ
いては，「事象を数量や図形及びそれらの関係に
ついての概念等に着目してその特徴や本質を捉え
ること」であると考えられ，また，「数学的な考
え方」については，「目的に応じて数， 式，図，
表，グラフ等を活用しつつ，根拠を基に筋道立て
て考え，問題解決の過程を振り返る等して既習の
知識・技能等を関連付けながら，統合的・発展的
に考えること」であると考えられる(文部科学省，
2017b，pp.22-23)としている。これらをまとめて，
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「数学的な見方・考え方」は「事象を数量や図形
及びそれらの関係等に着目して捉え，根拠を基に
筋道立てて考え，統合的・発展的に考えること」
である（文部科学省，2017b,p.23）。つまり，「数
学的見方・考え方」は，「思考力・判断力・表現
力等」だけではなく，「知識及び技能」，「学び
に向かう力や人間性等」のすべての資質・能力に
関係することを明示した。 
また，新学習指導要領算数科編（文部科学省，
2017b）で言われている「数学的な見方・考え方」
と今までに研究されてきた「数学的な考え方」と
はそれらの概念の内包に共通性が見られる。例え
ば，「数学的な見方」は片桐（1988）の「数学的
な考え方」の「数学の内容に関係した数学的な考
え方」と関連しているし，「数学的な考え方」は
片桐（1988）の「数学の方法に関係した数学的な
考え方」と関連している。例えば，片桐（1988）
の「数学の内容に関係した数学的な考え方」には
「図形の構成要素に着目する考え」や「単位の考
え（数の大きさに着目する考え）」があり，それ
は「数学的な見方」文部科学省（2017b）の中にも
見られるし，また，片桐（1988）の「数学の方法
に関係した数学的な考え方」には，「統合的な考
え方」や「発展的な考え方」があり，それは「数
学的な考え方」（文部科学省，2017b）の中にも見
られるからである。 
4.3.4 新学習指導要領算数科編（文部科学省，
2017b）での「思考力・判断力・表現力等」で育成
する能力 
それでは，新学習指導要領算数科編（文部科学
省，2017b）における「思考力・判断力・表現力等」
ではどのような能力を育成するのだろうか。文部
科学省（2017b）は「日常の事象を数理的にとらえ
見通しをもち筋道を立てて考察する力」「基礎的・
基本的な数量や図形の性質等を見いだし統合的・
発展的に考察する力」「数学的な表現を用いて事
象を簡潔・明瞭・的確に表したり目的に応じて柔
軟に表したりする力」（pp.21-22）とし，このよう
な 3つの能力を育成しようとしている。この 3つ
の能力を育成する時に「数学的な見方・考え方」
が働くということになる。この 3つの能力には，
日本の算数・数学教育が長い間取り組んできた「数
学的な考え方」が内包されている。例えば，筋道
を立てて考える時には，帰納的な考え方や類推的
な考え方や演繹的な考え方等の「数学的な考え方」
が働くし，統合的な考え方や発展的な考え方は上
述したように「数学的な考え方」である。従って，
「数学的な考え方」が関係する上記の 3つの能力
（「思考力・判断力・表現力等」）を更に「数学
的見方・考え方」が支えているという二重構造を
成すことになる。すると，今までに研究されてき
た「数学的な考え方」は，新学習指導要領の「数
学的な見方・考え方」を支えるものでもあり，「思
考力・判断力・表現力等」をも支えるものである
と言える。 
そこで本稿では「思考力・判断力・表現力等」
の上述した 3つの能力の中の「日常の事象を数理
的にとらえ見通しをもち筋道を立てて考察する力」
に関係する数学的思考力の育成とその評価に焦点
を当てて研究する。  
4.3.5 数学的思考力について 
ここで数学的思考力について考察する。数学的
思考については，杉山（2001）は，数学的思考を
数学を創造し，発展させていく活動の中に含まれ
ている「考え」および「考え方」のことである（杉
山，2001）とし，その中には，帰納的な考えや類
推的な考えや演繹的な考え（論理的な思考力）等
の一般に通ずる考え方，数学的な概念に関わる集
合の考えや関数の考えがある。活動の形式が関わ
る発展的な考えや統合的な考えや一般化の考えや
形式化の考え，最近注目されている数学的モデリ
ング２）の中にはこれらの考えが含まれている（杉
山，2001）と述べている。杉山（2001）が述べて
いる数学的思考は数学的な考え方と同じと言って
よいし，文部科学省（2017b）が述べている「数学
的見方・考え方」とも共通している。本稿では，
片桐（1988）や杉山（2001）の考えを参考にし， 
数学的思考力を「数学的な考え方」または「数学
的な見方・考え方」を用いた思考力を指すことに
する。 
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特に本稿で扱う数学的思考力は，換言すれば数 
学的モデリングで働くものである。数学的モデリ
ングは，本物の日常の問題（真正の問題）を取り
上げ数学化し解決するものであり，その中で働く
数学的思考力を考察の対象にする。 
そこで本稿では，数学的な思考力に関する評価
研究を見るために，日本数学教育学会編（2010）
の先行研究や教育評価を研究している先行研究や
文部科学省の学力調査研究から，ⅰ）島田（1977）
が研究した「算数・数学科のオープンエンドアプ
ローチ」の評価研究，ⅱ）松下（2016）が研究し
た「パフォーマンス課題」による評価研究，ⅲ）
文部科学省（2007）が取り組んだ「全国学力・学
習状況調査 B問題」の実態調査とその評価研究を
取り上げて考察する。 
 
5. 算数科教育における数学的思考力に関する評
価方法 
5.1「算数・数学科のオープンエンドアプローチを
用いた」評価研究（島田，1977） 
算数・数学科のオープンエンドアプローチの研
究は，1971年から算数・数学科の高次目標を評価
するために島田（1976）を中心にして開発された
ものである（橋本ほか，2010）。また，竹内（1976）
は，この「算数・数学科のオープンエンドアプロ
ーチ」の研究が従来の評価の対象への批判から起
こったとしている。それまでの評価の対象は記憶
された数学的知識の量や技能の練習効果の定着度
に限定されがちであった。このような知識・技能
の習得の目標よりもっと高次の例えば“自然及び
社会における事象を数学的にとらえる能力や態度
を伸ばす”というような評価方法の開発を目指し
た（竹内，1976）。そして，高次目標の一つに数学
的思考力を伸ばすことを挙げている。そのために
“数値化”による多様性のある問題を開発し，多様
な解決方法（数学的思考力）を評価した。 
島田（1977）は「普通の算数・数学科の授業で
取り上げられる問題は正答か誤答のいずれかであ
り，正答は一つしかない。このような問題を完結
した問題，クローズドな問題と名付け，これに対
して正答が幾通りにも可能になるように条件づけ
た問題を未完結な問題，結果がオープンな問題，
オープンエンドの問題と呼ぶ」(p.9)としている。
島田（1977）は，数学教育に於けるオープンエン
ドアプローチによる学習指導のねらいを次のよう
に規定している。 
     
未完結な問題を課題として，そこにある正答
の多様性を積極的に利用することで授業を展望
し，その過程で，既習の知識・技能・考え方を
色々に組み合わせて新しいことを発見していく
経験を与えようとするやり方を意味する。(pp.9-
10) 
 
 
A,B,Cの３人でおはじき遊びをしたら，下の図 のようになりました。この遊びでは，落とした
おはじきのちらばりの小さい方が勝ちとなります。どれが一番ちらばりが小さいですか。その理
由も書きましょう。 
 
図２ ちらばりの問題 (島田，1977) 
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  島田 （1977）のオープンエンドな問題には，「数
値化の問題 （How to measure）」，「分類の問題 
（How to classify）」，「きまり発見の問題 （How to 
find）」の 3つのタイプがある。本稿では，この中
の「数値化の問題 （How to measure）」に焦点を当
てる。島田（1977）は，オープンエンドな問題で
子どもが考える数学的解決方法や結果の多様性を
「流暢性」，「柔軟性」，「独創性」の観点から評価
するとしている。「流暢性」と「柔軟性」はどれだ
け多くの考えが出せるかという反応の量的な面か
らの評価であり，「独創性」は数学的解決方法の観
点の斬新さという質的な面からの評価である。 
 例えば，「数値化の問題（(How to measure） 」
の「ちらばりの問題」（図 2）では，どれが一番散
らばっているかを数学的モデルを用いて表現する。
散らばりを表す数値化の考えが子どもから多数表
出される。そして，どのように考えたかを記述さ
せている。例えば，a) 多角形の面積，b) 多角形の
周の長さ，c) 2 点を結ぶ最大線分，d) 線分の和，
e) 任意の点から各点への長さの和，f) 円等でおお
うときの最小の円の半径，g) 座標の導入による平
均偏差，標準偏差等による方法である。実際の授
業では，このような多様な数学的な見方が発表さ
れて，それらの長所や短所が議論され，更に一般
性が追求される。結果は，オープンエンドになる。
ここに既習の知識や技能を活用して散らばり具合
を数値化する多様な数学的思考力が表出されてい
る。この結果，島田（1977）が考えたオープンエ
ンドな問題は，数学的思考力を評価する問題とし
て機能していることが分かる（シラバス①）。今ま
での数学の問題と言えば答えが一つになる問題
（クローズドな問題）が主流だったが，島田（1977）
が考えた問題は，どのレベルの児童であっても自
分なりの数学的な知識や技能を活用して解決でき
る数学的思考力の多様性を内包していることが挙
げられる（シラバス②）。すなわち，どの子どもも
自分なりに数学的思考力を働かせることができる
のである。そして，これらの多様な数学的思考力
を「流暢性」，「柔軟性」，「独創性」の観点から評
価している。これが評価方法の工夫の一つである
（シラバス②）。また，坪田（1988）による授業実
践では，授業のプロトコルが記述されていて，形
成的評価を行いながら多様な数学的思考を一つ一
つ一般化の視点から検討している。評価の工夫と
して形成的評価を用いていることが挙げられる
（シラバス②）。 
 
5.2 「パフォーマンス課題」による評価研究（松
下，2016） 
松下（2016）は，「パフォーマンス評価」とは「あ
る特定の文脈のものとで，様々な知識や技能等を
用いて行われる人のふるまいや作品を，直接的に
評価する方法」（p.6）とし，そのために「パフォー
マンス課題 （Performance task） 」を与えて解決・
遂行させ，それを複数の評価者が，「ルーブリック
（rubric）」と呼ばれる評価基準表を用いながら評
価する。更に，松下（2016）は，「パフォーマンス
評価」では，「一般的な標準テストでは測りにくい
質の学力 (思考プロセスや算数・数学的なコミュ
ニケーション能力等) も含めて算数・数学の学力
を多面的・総合的に把握することを，主な目的と
しました。」（p.4）と述べている。また，「パフォー
マンス評価」は，これまで見えにくい学力とされ
てきた思考力や判断力，表現力等の評価に適して
いるとしている。 
「パフォーマンス評価」は，状況的学習論や構
成主義的学習論等を踏まえてつくられた評価の考
え方であり，「可視化」と「解釈」が伴うことを述
べている。田中（2015）は，「「パフォーマンス評
価」は，学力の発展性にあたる「活用」を捉える
妥当性の高い方法として，今後ますます注目され
てくるでしょう。」（p.55）と述べている。 
特に，松下（2016）は，算数・数学の問題を取
り上げていて，特に数学的モデリングに関わる力
を評価している。松下（2016）は，数学的モデリ
ングを「様々な状況のなかで，問題を数学的に定
式化し，解決し，解釈し，それをコミュニケーシ
ョンする力」（松下，2016）と規定し，その力を，
「パフォーマンス課題」を解決させ，その解決の
パフォーマンスを可視化し分析し解釈することに
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より，評価しようとしている。 
「パフォーマンス課題」の要件（解決させると
きの要件）は，ⅰ）思考のプロセスを表現すること，
ⅱ）多様な表現方法（式，言葉，図，絵等）が使え
る，ⅲ）真実味のある現実世界の場面を扱ってい
て，そこから数学化するプロセスを含んでいる，
ⅳ）複数の解法がとれることである。次に，ルーブ
リックについては「成功の度合いを示す数値的な
尺度（scale）と，それぞれの尺度に見られるパフ
ォーマンスの特徴を示した記述語（descriptor）か
ら成る評価基準表」（田中，2003，p.203）とし開発
した具体的なルーブリックを紹介している（松下，
2016）。ルーブリックは，数人で作成し，共通理解
を図りながら完成させていく。このルーブリック
に合わせて子どもの記述を分析する。ただし，パ
フォーマンス評価には難点もあることが紹介され
ている。 
 松下（2016）が考えるパフォーマンス評価は，
数学的モデリングを用いた真正の課題（図 3)を用
いていて数学化に関わる思考力を評価することが
できるので数学的思考力を評価する問題として機
能していることが分かる（シラバス①）。更に，ル
ーブリックを用いて評価基準を作り，一人一人の
子どもの数学的思考力をそのルーブリックを用い
て分析し，信頼性のある評価にしている。これが
評価の工夫である（シラバス②）。 
 
5.3 「全国学力・学習状況調査の B 問題」に関す
る評価研究（文部科学省，2007） 
 全国学力・学習状況調査（文部科学省，2007）
は 2017 年度からスタートした。主として知識に
関する問題（A 問題）と活用に関する問題（B 問
題）が出されている。特徴的なのは，活用問題は
日常場面での活用と算数問題での活用と他教科で
の活用とが与えられている。自分の思考を述べる
自由記述式の問題が出されていて，それには「方
法の記述」，「事実の記述」，「理由の記述」が見ら
れる。例えば，平行四辺形の面積を求める問題が
A問題（図４左）と B問題（図 4右）のように出
されている。A 問題の正答率は，96.0％と非常に
良い成績だったが，B 問題の公園の面積を求める
問題の正答率は，18.2％と非常に低い結果になっ
た。その大きな原因は，平行四辺形の面積を求め
るために，底辺と高さに関する情報を自分で探さ
なければならないところにある。地図のような現
実の世界は底辺と高さはどれなのかと言った高次
な判断力や思考力が連続して要求される（田中，
2015）。田中（2015）は，このような公園の面積の
 
図 3 パフォーマンス課題（松下，2016） 
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問題は，「真正の評価」論に基づく「パフォーマン
ス評価」の一例であると述べている。 
なお，自由記述式で思考を書くことを求めてい
るのでその分析にはどのようなことが書いてあれ
ば正解にするかを示す評価基準が準備されている。
全国学力・学習状況調査の B問題は，問題そのも
のに真正性があり数学的思考力を用いて解決し
（シラバス①），評価の工夫としては，自由記述式
を用いていて，また，正解の基準が明確にされて
いて信頼性を高めていることである（シラバス②）。
更には，授業をする上での形成的評価に関わる「授
業アイデア例」が準備されていることである（シ
ラバス②）。 
 
5.4 新たな評価方法の構成と授業実践－「社会的
オープンエンドな問題」を用いた評価研究（島田，
2017；Shimada & Baba，2016） 
島田（1977）のオープンエンドアプローチに対
して，馬場（2009）は，社会性を取り入れたオー
プンエンドな問題を取り上げている。これを「社
会的オープンエンドな問題」と命名している。「社
会的オープンエンドな問題」は，価値負荷的で文
脈依存的な問題であり，社会的価値観に応じて数
学的モデルが多様に構成される。馬場（2009）は，
オープンエンドな問題には社会的なものと数学的
なものがあることを述べていて，「社会的オープン
エンドな問題」を「数学的考え方を用いた社会的
判断力の育成を目標とした数学的・社会的多様な
解を有する問題」（p.52） と規定している。 
島田（2017b）は，こうした馬場 （2009）の研
究を受けて，社会的価値観に基づく数学的モデル
（数学的思考力）の多様性や社会的価値観の多様
性が表出する「社会的オープンエンドな問題」を
開発し，授業実践している。この授業の中でどの
ような数学的モデル（数学的思考力）が表出する
のか，どのような社会的価値観が表出するのか，
社会的相互作用によりどのように変容するのかを
研究している。 
また，「社会的オープンエンドな問題」を用いた
授業では，問題理解，自力解決，比較検討，価値
観と数学的モデルの選択という１時間の授業の流
れで行われる。問題理解，自力解決では，ワーク
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 4 平行四辺形の面積（文部科学省「全国学力・学習状況調査」，2007年度実施，小学校算数） 
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シートに数学的モデルと理由を記述し，比較検討
では価値観と数学的モデル（解の解釈）の多様性
を尊重し，更に批判的に考察し，価値観と数学的
モデルの選択では，自分がよいと思う価値観と数
学的モデルを選択し，その理由を記述する。なお，
Bishop（1998）は算数・数学教育における価値観の
形成には，学級の友人が最重要であると述べてい
るし，一般的な価値や価値意識研究で著名な見田
（1966）は，価値意識変容の条件の 1つとして，
「新しい知識・情報との接触」を挙げている。以
上のことを授業レベルで言えば，社会的相互作用
により価値観が変容することを述べている。従っ
て教室の話し合いを重視する。 
 島田（2017a）は，以上のことに配慮しながら真
正の問題であり，更に多様性（数学的モデルと社
会的価値観）が表出する「社会的オープンエンド
な問題」を用いて，子どもから（小学 4年生）表
出する数学的モデル（数学的思考力）や社会的価
値観が社会的相互作用によりどのように変容する
かを質的に量的に明らかにしている。質的に変容
を見るのは授業中の形成的評価による。形成的評
価は，指導と評価の一体化のための情報を得るこ
とになると同時に，子ども自身にとっては自己評
価や相互評価の機会にもなる。量的に変容を見る
のは，自力解決時の記述と価値選択時の記述の比
較分析による。この研究を更に長期的な視点に立
って，数学的思考力と社会的価値観の変容も評価
している（Shimada & Baba, 2016）。 
 
6. 研究のまとめと今後の課題 
本大学院教育学研究科は，自立的実践研究力を
有する人材（カリキュラムプラクティスト）の育
成を構想している（日本体育大学大学院教育学研
究科，2017）。このためには教育評価に関する知
見も持ち合わせる必要があり，そのため本研究科
の「教科評価論」のシラバスには，授業の到達目
標として「各教科において評価の目的や方法を構
想し，構想した計画を授業実践で検証すること」
を挙げ，授業の概要として①「代表的な評価方法
を収集する」，②「それらの評価方法の工夫を分
析する」，③「新しく構想した評価方法を授業で
検証する」を扱うことにしている。更に，④「評
価の目的を分析し，併せて評価の機能，対象，主
体性など評価に関わる多様な側面について考察す
る」を挙げる。④は，授業目標とも関連し，①か
ら③を考察する上での基盤を成す。 
そこで本稿では，「教科評価論」のシラバスにつ
いて算数科教育の視点から考察した結果，シラバ
ス①では，ⅰ）島田（1977）の「オープンエンドな
問題」を用いた評価研究，ⅱ）松下（2016）による
「パフォーマンス課題」による評価研究，ⅲ）文
部科学省（2007）が取り組んだ「全国学力・学習
状況調査 B問題」の評価研究を収集できた。シラ
バス②では，ⅰ）島田（1977）の評価研究では，問
題に内包されている多様性と形成的評価方法を用
いた工夫（坪田，1988）， ⅱ）松下（2016）の評価
研究では，ルーブリックを用いた評価方法の工夫，
ⅲ）文部科学省（2007）の評価研究では，自由記
述分析の基準作りと形成的評価を用いた評価方法
の工夫等を明らかにした。シラバス③では，島田
（2017a）や Shimada & Baba（2016）が考えた「社
会的オープンエンドな問題」を用いた研究を紹介
した。その中では「真正の問題」を取り入れた授
業が実践され，子ども達から表出する多様な数学
的思考力や多様な価値観を形成的評価や記述分析
法を用いてそれらの変容を評価している。シラバ
ス④では，戦後の文部省（1947，1951a，1951c）の
学習指導要領一般編（試案）や学習指導要領算数
科編（試案）を参考にし，評価の目的とは，子ど
もの学習状況を掴み指導と評価の一体化を図り，
指導の改善を行い，子ども自身は自己評価を通し
て学習の改善と学習意欲を高めていくことである。 
今後の課題として，関心・意欲・態度に関わる
情意的な側面の評価研究や自己評価と相互評価に
関わる評価研究が残っている。 
 
注 
１）文部科学省（2018a）では「学習評価」という
言葉を使っているが，本稿では「教育評価」とい
う言葉を用いている。また，文脈に応じて単に評
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価という言葉を使う事もある。意味するところは
同じである。 
２）数学的モデリングで育成しようとする能力と
は，PISAの数学化サイクルで評価しようとしてい
る「様々な状況で生徒が数学的問題の設定・定式
化・解決・解釈を行う際に，数学的アイデアを有
効に分析し，推論し，コミュニケートする能力」
（国立教育政策研究所監訳,2004,p.29）を基にする。 
 
引用・参考文献  
馬場卓也 (2009)「算数・数学教育における社会的 
オープンエンドな問題の価値論からの考察」全
国数学教育学会編『数学教育学研究』15（2）, 
pp.51-57. 
Bishop.A.L.(1998) ． “Culture,  values and 
assessment in mathematics”  ,ICMI  -
EARCOME1, Proceedings Plenary Lecture L2, 
Vol.1, pp.27-37. 
ブルームほか著，梶田叡一他訳(1973) 『教育評価
法ハンドブック』第一法規. 
ギップス，C．V．（鈴木秀幸訳）（2001）『新しい
評価を求めて－テスト教育の終焉』論創社(原著
1994年),p.36. 
橋本吉彦・橋本由美子（2010）「オープンエンド ア
プローチ」日本数学教育学会編『数学教育学研
究ハンドブック』，東洋館. pp.239-244. 
飯田慎司 (1995）「オープンエンドの問題解決と 
Humanistic Mathematics について」『第 28 
回日本数学教育学会数学教育論文発表会論文集』
日本数学教育学会，pp.243-248. 
池田央（1995）「思考力・判断力の測定」北尾倫
彦編『思考力・判断力－その考え方と指導と評
価－』図書文化，pp.143-144. 
伊藤説朗（2010）「数学的な考え方の育成」日本
数学教育学会編『数学教育学研究ハンドブック』，
東洋館, pp.30-37. 
伊藤説朗（2011）「数学的な考え方」中原忠男編
『算数・数学科重要用語 300の基礎知識』明治
図書，p.89. 
梶田叡一（1994）『教育における評価の理論Ⅰ学力
観・評価観の転換』金子書房. 
片桐重男（1988）『数学的な考え方の具体化』明治
図書. 
国立教育研究所（1997）『中学校の数学教育・理科
教育の国際比較』東洋館出版社，p.9. 
国立教育政策研究所監訳 (2004)『PISA2003年調 
査評価の枠組み』ぎょうせい，p.29, p.38. 
松下佳代（2016）『パフォーマンス評価－子どもの
思考と表現を評価する』日本標準ブックレット
No.7，pp.6-53. 
見田宗介（1966）『価値意識の理論』．弘文堂. 
文部省（1947）『学習指導要領一般編(試案)』
http://www.nier.go.jp/guideline （2019 年  2 
月 28 日閲覧）. 
文部省（1951a）『学習指導要領一般編（案）』
http://www.nier.go.jp/guideline （2019 年  2 
月 28 日閲覧）. 
文部省(1951b) 『初等教育の原理』pp.217-219. 
文部省（1951c）『学習指導要領算数科編（試案）』．
大日本図書.pp.271-317. 
文部科学省（2007）平成 19 年度全国学力・学習
状況調査小学校算数科報告書. 
文部科学省（2010）中央教育審議会初等中等教育
分科会教育課程部会資料「児童生徒の学習評価
の在り方について(報告) 」pp.17-18. http://ww
w.mext.go.jp/b_menu/shingi/chukyo/chukyo3/
004/gaiyou/attach/1292216.htm（2019 年 2 
月 28 日閲覧）. 
文部科学省（2016）中央教育審議会初等中等教育
分科会教育課程部会算数・数学ワーキンググル
ープ資料「算数・数学ワーキンググループにお
ける審議の取りまとめ」p.2。http://www.mext.
go.jp/b_menu/shingi/chukyo/chukyo3/073/son
ota/1376993.htm（2019 年 2 月 28 日閲覧）. 
文部科学省（2017a）中央教育審議会初等中等教
育分科会教育課程部会 児童生徒の学習評価に
関するワーキンググループ（第２回資料「学習
評 価 の 現 状 と 課 題 」 ） p.19. 
http://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/.../1399
427_1.pdf （2019 年 2 月 28 日閲覧）. 
263
島田 功 
文部科学省（2017b）『小学校学習指導要領解説算
数科編』東洋館出版社. 
文部科学省（2018a）中央教育審議会初等中等教
育分科会教育課程部会児童生徒の学習評価に関
するワーキンググループ第 12 回資料１「児童
生徒の学習評価の在り方について （これまでの
議 論 の 整 理 （ 案 ） ） 」 p.7. 
http://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/chukyo
/chukyo3/080/siryo/1411680.htm（2019 年 2 
月 28 日閲覧）. 
文部科学省（2018b）中央教育審議会初等中等教
育分科会教育課程部会児童生徒の学習評価に関
するワーキンググループ資料２「児童生徒の学
習評価に関するワーキンググループ（第１回・
第 ２ 回 ） に お け る 主 な 意 見 等 」 
http://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/.../1406
428_4.pdf （2019 年 2 月 28 日閲覧）. 
日本教材文化研究財団（2014）「社会科における
「思考・判断・表現」の 評価に関する研究」. 
日本システム開発研究所（2010）『学習指導と学習
評価に対する意識調査報告書』平成２１年度文
部科学省委託調査報告書. 
日本数学教育学会編（2010）『数学教育学研究ハ
ンドブック』東洋館出版社. 
日本体育大学大学院教育学研究科（2017）『設置
の趣旨等を記載した書類』p.3. 
西岡加名恵・石井英真・田中耕治（2016）『新し
い教育評価入門』有斐閣コンパクト．p.44，p.90. 
Shimada,I. & Baba,T.（2016）. “Transformation 
of Student’ Values in the Process of solving 
socially open-ended problems(2) ”, 
Proceedings of the 40th Conference of the 
International Group for the Psychology of 
Mathematics Education,4,pp.187-194． 
島田功（2017a）「社会的オープンエンドな問題を
通した批判的思考力育成の可能性－小学生の社
会的価値観と数学的モデルの批判的思考力の様
相－」『第 5回春期研究大会論文集』日本数学
教育学会, pp.217-224. 
島田功（2017b）『算数・数学教育と多様な価値観
－社会的オープンエンドな問題による取組み
－』，東洋館. 
島田茂（1976）『数学教育における高次目標の評価
方法に関する開発研究』文部省・特定研究科学
教育研究資料. 
島田茂編著（1977）『算数・数学科のオープンエン
ドアプローチ』，みずうみ書房，pp.9-10. 
杉山吉茂（2001）「数学的な思考」『数学教育論
文発表会論文集』34，pp. 17-20. 
竹内芳男（1976）「数学的認識の成長について」研
究代表 島田茂『数学教育における高次目標の評
価方法に関する開発研究』pp.1-13. 
田中耕治編著（2003）『教育評価の未来を拓く－目
標に準拠した評価の現状・課題・展望』ミネル
ヴァ書房．p.203. 
田中耕治（2015）『新しい「評価のあり方」を拓く
－「目標に準拠した評価」のこれまでとこれか
ら－』．日本標準ブックレットNo.12, p.27，p.55. 
坪田耕三（1988）「オープンエンドの問題による長
期にわたる形成的な評価の一つの試み」日本数
学教育学会『算数教育』60(4), pp.20-24.
  
264
特集「教科評価論」 『日本体育大学大学院教育学研究科紀要』 
第２巻第２号 2019（pp.265 - 275） 
【特集論文】 
体育科評価論 
―学びに向かう力や人間性の評価に焦点を当てて― 
岡出 美則（日本体育大学） 
体育科における評価と言えば，通常，結果としての技能や体力の査定に目が向けられや
すい。しかし，体育科における指導内容は，他教科以上に幅広い。新学習指導要領におい
て学びに向かう力，人間性に関する指導内容が示されたことは，その証左である。また，
評価には形成的に授業改善を促すという機能が求められる。このような機能の発揮に向け
ては，真正の評価やバックバードデザイン等が提案されてきた。また，今日ではそれが学
習指導のための評価（AfL: Assessment for Learning）という概念に集約されている。この概
念のもとで求められる評価は，期待する成果と評価法の一貫性の確保，児童，生徒との成
功基準の共有等を特徴とするとともに，授業改善に向けた継続的で形成的評価を求めてい
る。他方で，このような評価法の導入に際しては教師の価値観が影響を与えることも指摘
されている。したがって，授業改善に向けた評価の導入に際しては，教師自身が評価に関
する自身の価値観を批判的に振り返るとともに，児童，生徒ともに成功基準を共有化する
手続きが不可欠となろう。この学習指導のための評価という考え方に基づく授業改善には，
期待する学習成果に対応した多様な評価法を学習指導過程に組み込むとともに，その結果
を授業改善やカリキュラム評価に反映させていく取り組みが求められることになる。  
キーワード：学習指導のための評価，形成的評価，期待する学習成果と評価の一貫性  
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Alignment Between Expected Outcomes and Assessment 
 
Yoshinori OKADE (Nippon Sport Science University)  
 
    One usually focuses on outcomes in psychomotor domain domain in physical education, but 
physical education has much more content than other school subject. One of the evidence on this 
point would be the content area positive attitude for learning and humanity. Physical education is 
only the subject which include content humanity in school subject. Assessment has formative 
function to improve the lesson. To make assessment effective, idea such as authentic assessment 
and backward design are shown. Features of such assessment concepts is alignment between 
expected outcomes and assessment tools and sharing successful criteria with pupils and students. 
Also it requires formative and continuous adaption of assessment tools. On the other hand, teachers 
believe influence on the introducing such assessment system. So, it would be necessary to introduce 
critical reflection on own believe on assessment by teachers themselves and sharing successful 
criteria between teachers and pupils/students. Improving lesson quality and outcomes based on 
assessment for learning requires the adapting multiple appropriate assessment tools in the lesson 
process and to reflect the result of such attempt to curriculum assessment.    
 
Key Words: Assessment for Learning Formative Assessment  
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1. 体育科の評価に示されてきた批判 
 小学校並びに中学校の新学習指導要領が 2017
年に，また，高等学校のそれが 2018 年に公示さ
れた。これらは，移行期を経て 2020 年以降，順
次，完全実施に移されることになる。 
 スポーツ庁の広報マガジンは，この新学習指導
要領を次のように特徴付けている。 
「これまでの学校体育は，技能の指導が重視され
た時期もありました。そうすると向き不向きによ
って技能的に「できる子」と「できない子」が生
まれ，「できない子」は苦手意識や劣等感を感じ
てスポーツから離れてしまいます。そこで，新た
な学習指導要領においては，従来よりも「多様な
スポーツの楽しみ方を共有する」という指針が明
文化されました。つまり，「できる」「できない」
だけではないスポーツの楽しみ方を子供たちに感
じてもらうことの大切さ，また「運動が苦手」や
「意欲が低い」児童にも配慮した指導の在り方，
授業の改善方法が示されたのです。」 
（スポーツ庁,2018） 
 加えてこの広報マガジンの見出しには「新学習
指導要領が日本の体育を変える 目標は『スポー
ツ嫌いの中学生を半減させる』こと」と記されて
いる。 
 しかし，このような目標設定そのものが押しつ
けであり，かえってスポーツ嫌いを増やすのでは
ないかという懸念もみられる。 
 ここで問題になるのは，一つは設定される目標
の妥当性である。加えて，期待する成果の達成度
やその成果の評価方法の妥当性，さらには学習指
導方略の妥当性も問われることになる。 
 体育は，運動領域，認識領域，情意領域，社会
領域すべての指導内容を備えた唯一の教科と言わ
れる。そのため，効果的な授業の実施に向けては
緻密な計画やその遂行能力が教師に求められるこ
とになる。また，今回の新学習指導要領の改訂に
おいても体育の見方・考え方においてスポーツや
運動をする，みる，支える，知るという多様な関
わりかたと関連づけることが求められている（文
部科学省，2018, p.18）。 
しかし，実際には，体育の授業の評価に関して
は，期待する学習成果の妥当性やバランス，評定
に際しての評価観点間の重み付けの妥当性，評価
方法の妥当等，多様な問題点が繰り返し指摘され
てきた。 
我が国でいえば，中村（1983, p.46, pp.74-75）
が評価から体育の教科内容の見直しを求める一方
で，教師と生徒双方に学習に対する責任を求めた
ことは，その例である。また，オランダやアメリ
カにおいて，意図されている学習成果と実際に行
われている評価の乖離現象がみられることが報告
されていること（Borghouts et al., 2017, pp.473-
474, Lund and Kirk, 2010, pp.223-229)もその例
である。 
 では，この問題は，新学習指導要領実施に向け
てどのように解決していくことが可能であろうか。
本稿で，その可能性を学習指導のための評価
(Assessment for Learning;AfL)という概念から
探りたい。 
この概念は、学習成果の評価(Assessment of 
Learning)と対置される。学習成果の評価は、説明
責任や格付け、認証と関連づけられ、学習指導や
学習過程の最後に実施される。これに対して学習
指導のための評価は、学習の改善を意図し、学習
目標を生徒と共有していく形成的な評価を指す。
そのためそれは、学習の過程に生徒を関与させる
とともに、生徒自身の学習に対するフィードバッ
クを提供するとともに、学習改善に向け、教師の
計画や指導法に関する情報を提供するものとされ
る.(Leirhauga et al.,2016,p.617)。 
 
2. 新学習指導要領改訂時にみられた体育授業の
学習成果の評価法  
 我が国の学習指導要領は，各学校において編成
される教育課程の基準として，すべての児童生徒
に対して指導すべき内容を示したものであり，指
導の面から全国的な教育水準の維持向上を保障す
るものとされる。これに対し学習評価は，児童生
徒の学習状況を検証し，結果の面から教育水準の
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維持向上を保障する機能を有するものとされる
（中央教育審議会，2010）。 
このような性格を備えている学習指導要領を作
成するに際しては，そこに記載される目標や内容
の根拠が問われることになる。その根拠が，授業
で得られる学習成果であろう。 
例えば，2017年の学習指導要領改訂に際して
実施された学習指導要領実施状況調査では，小学
校の体育の運動領域や中学校の体育分野に関する
技能や理解度の調査が実施された。その結果，例
えばボール運動では「ボール保持者とゴールの間
に体を入れて相手の得点を防ぐこと」に問題があ
るとの報告（国立教育政策研究所, 2018a, p.小運
8）やゴール型における守備に関するボールを持
たないときの動きについての理解が不十分である
ことが報告されている（国立教育政策研究所, 
2018b, p.中体 5）。 
ここでは，問題があると判断される根拠とし
て，通過率が用いられ，通過率 60%が「課題が
あると考えられる」とされている。 
しかし，すべての児童に指導すべき内容を示す
という学習指導要領の性格からみた場合，この
60%という通過率は，授業で期待できる基準とし
て妥当であるのかという疑問が残されることにな
る。 
もっとも，このような疑問は，カリキュラム評
価に関する疑問であり，授業評価に直接関わる疑
問ではない。そのため，授業改善につながる評価
という観点から見た場合，中央教育審議会の報告
で示された学習評価改善に向けた次の 3点の基本
方針を確認する必要がある。 
 
1)児童生徒の学習改善につながるものにしてい
くこと 
2)教師の指導改善につながるものにしていくこ
と 
3)これまで慣行として行われてきたことでも，
必要性・妥当性が認められないものは見直し
ていくこと（中央教育審議会，2019,p.5） 
 
その上で，同報告は，学習指導要領に定める目
標に準拠した観点別学習状況評価の各観点として
知識・技能，思考・判断・表現，主体的に取り組
む態度の3観点を示している（中央教育審議会，
2019, p.6）。 
しかし，新学習指導要領で示された資質・能力
の3つの柱とこれら観点別評価の3観点がすべて
対応関係に置かれているわけではない。このずれ
は，主体的に取り組む態度で派生している。例え
ば，同報告は，主体的に学習に取り組む態度につ
いては，次の２つの側面を評価することを求めて
いる。 
 
1)知識及び技能を獲得したり，思考力，判断
力，表現力等を身に付けたりすることに向けた
粘り強い取組を行おうとする側面 
2) 1)の粘り強い取組を行う中で，自らの学習
を調整しようとする側面 （中央教育審議会，
2019, p.11） 
 
しかし，この主体的に取り組む態度という観点
には，各教科の目標や指導内容で示された学びに
向かう力，人間性という枠組みの人間性に関わる
観点が欠落している。この理由は，次のように説
明されている。 
「観点別評価の評価や評定には示しきれない児
童生徒一人一人のよい点や可能性，進歩の状況」
（中央教育審議会，2019, p.6）は，個人内評価
として実施されるものとされ，そのため，学びに
向かう力，人間性の人間性に関わる指導内容は，
感性や思いやりなどとして個人内評価の対象とさ
れる（中央教育審議会，2019, p.6）。 
しかし，同報告は学びに向かう力，人間性に関
する評価について次のようにも言及している。 
 
「各教科等によって，評価の対象に特性がある
ことに留意する必要がある。例えば，体育・保
健体育科の運動に関する領域においては，公正
や協力などを，育成する『態度』として学習指
導要領に位置付けており，各教科等の目標や内
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容に対応した学習評価が行われることとされて
いる。」（中央教育審議会，2019,p.10） 
  
この指摘は，指導と評価の一体化という観点か
らみた場合，人間性に関わる評価に関わり更なる
疑問を生み出すことになる。他教科で評定の対象
としない指導内容を体育では評価や評定の対象と
するのかという疑問や教科の指導内容として明示
されている人間性を体育以外の教科では評価の対
象にするのかという疑問である。 
人間性に関わる学習成果は，確かに英語圏の体
育関係者においても，その重要性が認められてい
る。しかし，評価方法の問題もあり，そこでは研
究成果を慎重に解釈することが求められている
（Ang, 2012)。それは，人間性に関わる指導内容
が存在しないことを意味するものではない。 
 これらの疑問に答えていくには，学習成果の評
価と評定を改めて区別し，学習成果の評価という
観点から評価法や授業改善につながる評価につい
て検討することが必要になる。そのため，以下で
はこの点をアメリカの体育のナショナルスタンダ
ードとその評価法をめぐる論議を踏まえて検討し
たい。 
 
3. アメリカのナショナルスタンダード開発過程
にみる評価論の展開 
 アメリカの体育関係者にとりスタンダードの作
成は，学校教育内での教科の地位確保という点か
らみて極めて重要な課題であった。そのため，体
育のナショナルスタンダードは，身体的教養を備
えた人物や身体的リテラシーを備えた人物を目標
として掲げ，そこで期待される学習成果を運動領
域，認識領域，情意領域，社会的領域からバラン
スよく示す試みが展開された（NASPE，1995, 
2004, 2014）。 
しかし，いかにスタンダードにもとづくカリキ
ュラムの作成，授業の実施が求められようとも，
実態としてはデータにもとづく判断ではなく，教
師の気まぐれにもとづきカリキュラムの開発や変
更がなされていた状況が即座に改善するわけでも
なかった（Lund and Tannehill, 2015, p.77）。 
このような状況に陥る一因は，スタンダードに
示された内容を評価する適切な方法の乏しさに求
められる。そのためアメリカでは，体育のナショ
ナルスタンダードの初版（NASPE, 1995）出版以
降，真正の評価の開発が積極的に進められていく
(Lambert, 2007; Markos, 2007; Mitchell,and 
Oslin, 1999; Mohnsen, 2004; Stork, 2007; 
Townsend et al., 2003)。しかも，体育関係者はこ
の真正のテスト法の採択への抵抗が少なかったと
いう。体育の授業が本来，パフォーマンスベース
で展開されていたためである（Markos, 2007, p.
ⅴ）。 
その結果，ナショナルスタンダード初版
(NASPE, 1995)に収録されていた評価に関する記
述は，2 版では削除されることになる（NASPE, 
2004）。また，ナショナルスタンダードに対応し
た評価法として，PE・Metricsの開発が進められ，
その成果が公表されていくことになる（Dyson et 
al., 2011;NASPE, 2010, 2011）。 
この過程には，標準化されたテストは実際には
活用しにくいことやそれが授業の目標からは離れ
たものとの認識がみられた（NAPSE, 1995, 
p.106）。そのため，標準的なテストに代わる代替
的な評価法(Alternative Assessment)としてポー
トフォリオ，論議，ディベート，イベント・タス
ク，事例研究，ログ，ロールプレイが紹介されて
いくことになる。このような評価法は，次の特徴
を備えていた。 
 
1) 教師が測定したいと考えている行動を直接評
価する課題を設定している。 
2) パフォーマンスの結果と質に焦点化されてい
る。 
3) 目標準拠の得点システムとなっている。 
4) 最終成果物の獲得に向け，生徒が評価項目の
開発に参加するとともに，それにオーナーシ
ップをもつ。 
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5) 評価基準は事前に生徒に提示される（NASPE, 
1995, p.107） 
 
他方で，多様な評価法の提案は，それをどのよ
うに活用すればいいのかという疑問を生み出すこ
とになる。そのため，評価法の効果的な活用に向
けた提案も示されるようになる。例えば，単元当
初に評価基準を明示することや成功基準を明示す
ること，評価法の活用方法に関する約束事を明示
すること，継続的に評価すること，多様な目的に
対応した評価法を活用すること，評価項目により
評点の重み付けを変えること，評価から得られる
メリットを生徒に伝えること，パフォーマンス評
価完了に必要な時間を保証すること等である
(Lund and Kirk, 2010, pp.247-260)。 
 
4. 情意，社会領域で期待する学習成果とのその評
価法 
 では，日本で言われる人間性に関する指導内容
の評価に関してそこでどのような提案がみられた
のであろうか。この点は，情意領域や社会領域の
学習成果と評価方法に関連している。 
生涯にわたる豊かなスポーツライフの実現とい
う観点からみた場合，情意的な学習成果や社会的
な学習成果は体育の授業で是非とも保証すべき学
習成果である。また，真正の評価や学習指導のた
めの評価という観点からみた場合，人間性に関わ
る評価の問題は，期待する成果が明示され，明示
された成果に対応した適切な評価法が用いられる
か否かであろう（Lund and Kirk, 2010, p.225）。 
 この点に関しては，出席や服装，努力等で体育
の授業の成果を評価するのではなく，他人の努力
に敬意を表すること，審判の判定に従うこと，全
員で用具の準備をすること等，期待する成果を，
生徒が理解できるように明確で，測定可能で，批
判を受けないように明記することで学習に対する
生徒の責任観を醸成していくことが可能になると
指摘されている（Lund and Kirk, 2010, p.225）。
また，授業で求めるフェアプレイを明示，その達
成度を自己評価したり，仲間相互で評価し合った
り，単元最終時に表彰するシステムは，そのよう
な対応方法の一つと言える。 
その意味では人間性に対応した指導内容は存在
するのであり，当然，その保障に向けた適切な学
習指導方略や評価法の適用が求められるであろう。
アメリカにおいて提案されたスポーツ教育モデル
(Hasite, 2012; Siedentop, 1994, Siedentop et al., 
2011)は，この観点からみた場合，役割の遂行やフ
ェアプレイの実行等，社会領域に関連した学習指
導論やその成果の評価方法に関して多くの示唆を
提供してきた。 
他方で，ナショナルスタンダードに対応した評
価法である PE・Metricsにおいて，社会，情意領
域の学習成果の評価が項目反応理論を用いて選定
された認知テストとして設定されている
(NASPE, 2010, 2011)ことにも目を向ける必要が
ある。情意，社会領域の学習成果を授業中に児童，
生徒が示す行動ではなく，知識のレベルで評価す
る方法が提案されているためである。 
 
5. 体育科における学習指導のための評価 
 もっとも，ナショナルスタンダードの開発に伴
い，いかに体育の授業で期待する多様な成果が整
理され，それに対応した多様な真正の評価が開発
されたとしても，それらが学校の授業改善には必
ずしも結びつかないリスクが予見される。このリ
スクを回避するには，多様な評価法の活用が生徒，
教師双方にメリットを生み出すように，それらを
機能させる必要がある。この手がかりは，学習指
導のための評価に求めることができる。実は，こ
の考え方は，我が国でも馴染みのないものではな
い。 
確かに。我が国の体育科の評価論では，学習指
導のための評価という表現は一般的ではない。し
かしそれは，「学習が行われている際に実施される
ものであり，学習目標と成功の規準を共有し，フ
ィードバックを通して学習を支援し，自己評価と
相互依存関係を促し，学習の改善を促すものであ
る」(Tannehill et al., 2015, p.210)とされる。その
意味では、学習の過程で形成的に提供される評価
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といえる。そのため，学習の最後に授業の目的に
対応して下される結果としての学習成果の評価
(assessment of learinig)(Leirhaug and 
Annerstedt, 2016, p.617) とは区別される。また，
学習の過程で提供される学習指導のための評価の
実施に際しては (1)学習の意図を共有すること， 
(2)成功の基準を共有すること並びに (3)共有した
成功の基準に基づきフィードバックを提供するこ
とが重要になるとされる(Tannehill et al., 2015, 
p.213) 。この点では，先述した中村が求めたよう
に，教師，生徒が双方に学習に対する責任をもつ
ことを求める考え方といえる。そのため，何を意
図してどのような評価法を用いるのかが問われる
ことになる。実際，この学習指導のための多様な
評価法は，用いられる評価法に対応して獲得され
ている成果が異なることも報告されている
（Björn，2018）。 
新学習指導要領の実施に向けては児童，生徒に
評価の方針を事前に示し，共有化することで評価
の妥当性，信頼性を高めることが求められている
（中央教育審議会，2019, p.14）が，学習指導の
ための評価は，まさに，この趣旨に対応した概念
といえる。 
しかし，学習指導のための評価で提案されてい
る単元当初に期待する学習成果を明示することの
重要性は理解できても，実際に適切なそれを設定
することは容易ではない。生徒の実態を踏まえた
場合，教師自身がその妥当性に不安を感じるケー
スもみられる。特に，年度当初の単元や選択制授
業の実施に際しては，適切な学習成果をその達成
度を踏まえて提示するには不確定要素が多い。だ
からこそ，生徒と成功の基準を共有しつつ，単元
終了時には設定した評価規準の妥当性を検証し，
次回の同単元の実施に向けて修正を加える作業や
それを教員間で共有することが求められる。また，
それをカリキュラムに反映させていくことが求め
られる。このサイクルが稼働し始めることにより，
授業評価の成果をカリキュラムの改善に反映させ
ることが可能になっていく。しかし，この手続き
を進めるためのエビデンスは，乏しい。 
6. スタンダードという観点からみた基礎データ
蓄積の必要性 
それを裏付けるように，アメリカにおいて体育
ナショナルスタンダード公布後，カリキュラムの
実施状況やその成果に関する研究の蓄積が乏しい
ことが指摘されている（Hastie, 2017）。この一因
としては，我が国とは異なり，制度的に全国的な
調査が難しいという事情が想定できる。他方で，
簡便に適用できる適切な評価法の乏しさとともに，
特に，評定に用いられる基準(grading)に一貫性が
欠如していることも問題点として指摘されていた。
この問題の解決には，教師が期待する成果を事前
に設定することが示唆されていた（Lund and 
Kirk,2010, pp.222-223）。しかし，事前に設定す
る達成基準の根拠が問われることになる。 
加えて，学習指導のための評価という観点から
みた場合，多様な評価法は，実際に展開される授
業で活用されていく必要がある。しかし，使いや
すく，児童，生徒の学習の改善に活用しやすい評
価法は，それほど多くは無い。 
例えばパフォーマンス評価は，学習指導の構成
要素であっても，教師からすれば時間がかかるも
のであるので使わないといった指摘がある。しか
し，実際には，授業中に行う自己評価や仲間との
相互評価，表現の作品作りの過程そのものが指導
と評価の過程であり，その意味では両者を分離す
ることは無い（Lund and Krik, 2010, p,24）。 
また，戦術学習論で提案されてきた修正された
ゲーム(modified game)は，技術の選択やゲーム状
況に応じて技能を発揮することを求める等，スキ
ルテストでは測定評価できない，技能の応用能力
を評価できるパフォーマンス評価法といえる
（Lund and Kirk, 2010, p.83）。実際，パフォーマ
ンス評価は，新規の学習課題の学習に生徒を方向
付けることやゲーム中により上手にプレイできて
いる生徒を評価することができる点でメリットを
もつと言われている。しかし，スキルテストに比
較し，パフォーマンス評価は個人のパフォーマン
ス発揮の機会の保障という点で劣ることも指摘さ
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れていることも事実である（Lund and Kirk, 2010, 
pp.83-84）。 
このような指摘は，改めて指導内容と対応した
多様な評価法を授業の実施条件を踏まえて，学習
指導計画に適切に組み込む必要性を示唆している。
また，そのような評価法の開発が必要になること
を示している。このような考え方は，真正の学習
成 果 (authentic outcomes) と 真 正 の 評 価
(authentic assessment)という概念に集約されて
いる。 
真正の学習成果とは，知識や技能，戦略が実際
に活用される状況と類似した状況で発揮されるパ
フォーマンスとして示されることになる。そのた
め，適切な状況の中でそれらを発揮することを求
める，真正の評価法を求めることになる。例えば，
スポーツ活動で求められる真正の学習成果とはバ
スケットボールのゲーム中に発揮されるパフォー
マンスを指すことになる。加えて，最終的に期待
する学習成果は，実際に授業をする際には，内容
のスタンダードとパフォーマンスのスタンダード
の 2点から記述されることになる 1)。 
しかし，これらのパフォーマンススタンダード
は，期待する達成度を判断する基礎的データの蓄
積が乏しいという問題を抱えている。そのため，
典型的なパフォーマンス評価法を抽出し，それを
用いた達成度を設定する継続的なデータの蓄積が
必要になってくる。しかし，この課題を解決する
ことは容易ではない。 
例えば，体育の授業では公式競技のようなゲー
ムの時間を確保することは時間的制約から見て難
しい。そのため，ゲーム中に発揮されるパフォー
マンスには試行数や成功数に個人間の偏りが派生
しやすい。また，試行数そのものが少ないため，
成功率の算出が困難になる。そのため，このよう
な問題解決にむけては授業中のゲームパフォーマ
ンスを評価する多様な方法が開発されてきた
(Arias, 2012; Lopez et al., 2018; Memmert, 2008) 
もっとも，真正の評価という観点からみた場合，
授業で指導した内容の習得状況を確認できるゲー
ムのルールになっているか否かも問われることに
なる。さらに，この達成度の設定によっては，児
童，生徒の成功体験が制約され，結果的に肯定的
な自尊感情を持ちにくくなることが想定される。 
 
7. 授業改善のための評価へ 
 授業改善という観点からみた場合，評価が児童
生徒の学習成果の改善をもたらすことが期待され
る。しかし，実際に示される評価において，同じ
評点であってもその根拠が異なれば，評価結果か
ら学習の改善に必要な情報を得ることは難しい。
したがって，授業改善につながる形成的授業評価
を意図した場合，生徒を学習に向け動機付け，責
任感を醸成し，成功を知覚できる評価方法や評価
基準の開発が不可欠である。そのため，多様な評
価法の開発が試みられてきたと言える。 
 しかし，他方では評価法の開発やその活用が自
己目的化することや，指導内容や授業の実施条件
から切り離された評価法の適用の強要は，結果的
に授業改善に向けた児童，生徒や教師の取り組み
を阻害するリスクをはらんでいる。  
 実際，アメリカにおける教師教育改革の過程で
は)改善よりも改革を志向しがちになり，その結
果，改革の試みが，実際に授業を担当する教師が
授業を改善する方向に機能しないことが報告され
ている（井上，2012, pp.91-93）。また，体育の授
業に関しても，説明責任と評価の名の下で教師が
成果のエビデンス提示のプレッシャーにさらされ
ること，そのため良質の体育と良質の評価の実施
に向け，評価とカリキュラム，教育学の一貫性を
確保することの必要性が指摘されている（Penny, 
2018）。さらに，学習指導要領の改訂に対応して学
習指導のための評価の実施が求められたノルウェ
ーにおいては，教師が生徒には難しいという判断
の下，生徒の相互評価を見送っていること，しか
し，生徒を評価の過程に積極的に関与させる必要
になることが指摘されている（Leirhaug and 
Annerstedt, 2016, p.628）。 
 これらを考慮しつつ，現在では，表 1のように，
効果的な評定システム開発に向けた示唆が示され
るようになっている。 
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8. まとめ 
 体育の授業で学習成果の評価に関わり用いられ
る評価法は，真正の評価やスタンダードベースの
評価が求められる中で，多様化してきた。それは
また，授業で期待する成果に対応させた評価法の
適用を求めることになる。この適用の阻害要因の
一つが，教師が身に付けている評価の目的や機
能，その活用方法に対する理解であろう。 
 例えば，出席管理や服装を体育の授業の評価に
組み込むことが不適切であると考えても，それは
現在でも用いられている。そしてそれが無くなら
ない理由として，先輩教師の新任教師への伝達や
それを通した教師の社会化の過程が指摘されてい
る（Lund and Kirk，2010, p.224）。 
 しかし，このような伝統を崩すエビデンスも確
実に蓄積されてきている。例えば，Haerens et 
al.(2018)が指摘するように，生徒や選手の自立支
援としつけは，相反的関係に置かれるものではな
く，異なる指導対象として適切な指導が求められ
ることを示している。 
 同様に，生徒の技能差への対応も，常に教師の
直面する問題であり，この点に関しても多様なア
イデアが紹介されている（Lund and Kirk, 2010, 
pp.235-236）。しかし，そこに唯一の正答がある
わけではない。問われるのは，期待する成果やそ
の評価方法の妥当性であり，それを機能させる教
師の価値観や学習指導方略であろう。その意味で
は，個々の教師が，授業改善に向け，授業で期待
する成果と評価法を最初に設定し，学習指導方略
を検討するという逆向き設計の考え方(Lund and 
Tannehill, 2015, pp.72-73)を踏まえつつ，授業
で得られる成果に関する継続的データの蓄積を図
り，設定した授業の計画やカリキュラムと対応さ
せながら授業とカリキュラムの改善を図る取り組
みが今後ますます求めれよう。 
この点に関わる取り組みは，今後の課題とした
い。 
  
注 
1) 内容のスタンダードは，生徒が特定の発達の段
階において知り，発揮すべき内容を指す。パフ
ォーマンスのスタンダードは十分に達成して
いる状態を示すスタンダードを指す
(Tannehill et. al., 2015, p.166)。 
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【特集論文】 
 
体育科評価論 
―授業の過程と児童生徒の動きに着目して― 
 
近藤 智靖（日本体育大学） 
 
 本稿では，学校現場の体育授業の改善のために適用されており，且つ，体育科の研究
としてのパラダイムシフトに大きく寄与している代表的な行動観察の手法を三つ紹介す
る。 
 それは，教師による相互作用行動，投動作の観察的評価基準，ネット型におけるゲー
ムパフォーマンス評価法の三つである。 
 こうした手法を用いることより，体育では教師の指導行動や児童生徒のパフォーマン
スを評価し，改善するための示唆を得ることが可能となっている。 
 
キーワード：行動観察，相互作用，観察的評価基準，ゲームパフォーマンス評価法 
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Evaluation in Physical Education 
―Focus on Teaching Process and “Motion and Performance” of Students― 
 
Tomoyasu KONDOH (Nippon Sport Science University) 
 
This paper describes some representative methods of the behavioral observation approaches 
in PE. These research methods have been effective to improve PE classes of schools and contributed 
to shift paradigms of PE research. 
These are as follows: 
1) Interaction from teacher to students.  
2) Criteria for observational evaluation of throwing motion  
3) Game Performance Assessment Instrument in net type game 
It’s been possible to get effective information to evaluate and improve teaching behavior and 
student performance in PE by using these methods.  
 
Key words: Behavioral observation, Interaction, Criteria for observational evaluation, GPAI  
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1. はじめに 
 体育科における評価は，様々な視点から論じる
ことができる。一つ目は，他教科と同様に，学習
目標に対応して児童生徒の到達状況の確認を目的
とした学習評価である。具体的には，目標に準拠
した評価，観点別評価，絶対評価，形成的評価，
規準・基準，ルーブリック等，近年評価を論じる
中でたびたび話題となっているものが，ここに含
まれてくる。二つ目は，一つ目と関連して，評価
をするための方法論についてである。具体的には，
標準テスト，ポートフォリオ法，パフォーマンス
評価であり，こうした方法論に付随して，「真正」
「妥当」といったテーマが論じられている。三つ
目は，「全国体力・運動能力調査，運動習慣等調査」
「学習指導要領実施状況調査」「教育課程の編成・
実施状況調査」等といった，教育政策等の評価で
ある。政策効果や政策立案のための資料として，
ある標準化された尺度を用いて，実態を調査して
いくことである。四つ目は，一つ目とも関連する
が，授業における教師行動をはじめとして教授の
プロセスを分析する授業評価である。 
このように体育科の評価と言っても，その包摂
する中身は多様である。本稿では，一つ目や四つ
目と関連して，体育授業における教師の指導や児
童生徒の学習の成果を分析・評価することについ
て論じていきたい。とりわけ，本稿は行動観察に
限定してその代表的な手法を紹介する。 
 
2. 体育科の教科としての特徴 
体育科の授業は，空間的に広いところで実施さ
れるため，教師は大きな声で指導内容を説明した
り，広い空間を巡視したり，児童生徒の並べ方を
工夫したりと，教師による指導行動は他教科に比
べて特徴的であるといえる。こうした教師による
指導行動の質は，児童生徒の学習成果に直結して
いる。たとえば，教師による説明時間が適切で，
声かけの仕方が上手であったり，効率的に広い空
間をうまく巡視しながら適切なアドバイスを与え
たりすれば，児童生徒が生き生きと学習し，成果
が大いに上がっていく。その反対に，説明が冗長
で，適切な巡視行動がとれない場合，学習成果は
上がらないばかりか，座っている時間が長くなり，
体が冷え切って怪我が生じる危険さえもある。ま
た，体育科では，児童生徒の学習過程や成果が具
体的な行動として顕在化する，という特徴を持つ。
たとえば，逆上がりが上手下手とか，速く走れる
とか，こうした一連の学習過程と成果が，客観的
に見ても容易にわかってしまう。その意味で，こ
うした教師の指導行動や児童生徒の学習の成果が，
行動として顕在化しやすいのは，体育科の特徴で
もある。 
体育科は、こうした教科としての特徴を有して
いるが故に，行動を一定の視点から観察評価して
いく研究が成り立つといえる。こうした行動を評
価することで得られた研究成果や手法は，学校現
場の体育科の授業研究や，大学における保健体育
科の教員養成課程にも広く適用されている。また，
こうした教師や児童生徒の行動を観察評価するこ
とは，体育科教育学という分野の確立にも一役買
っている。我が国の体育科教育学という学問分野
を歴史的に紐解いてみると，1980 年以前には，哲
学，歴史学，教育学を基盤として体育科の理念や
カリキュラムを論じる学問であったが，こうした
行動を観察評価する手法が導入されるようになる
1980 年代後半には，体育授業中の教師の指導や児
童生徒の学習のプロセスを客観的に観察評価して
いく研究が大きく花開き，学問の在り方を大きく
変えていったといえる。そこで，本稿では，学校
現場の体育授業の改善のために適用されており，
且つ，体育科教育学の研究としてのパラダイムシ
フトに大きく寄与し，さらに本学大学院の講義に
おいて筆者が紹介している代表的な行動観察の手
法について紹介をする。 
 
3. 体育授業中の教師の行動を観察評価する 
この点については，拙著（近藤，2015）におい
て同様の内容を紹介しているが，体育授業におけ
る教師行動を観察評価していく歴史を簡単に振り
返ると，アメリカのワトソン（Watson, J）が提唱
する「行動主義心理学（Behaviorism）」を出発点と
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している。「行動主義心理学」は，『心理学大辞典』
によれば，「感情や動機づけ，意識などの主観的で
質的な過程よりも，客観的で観察可能な要因の研
究に基づいて心理学へアプローチする立場」（繁桝
ら，2013，p.274）と規定されており，人や動物の
行動を外部から見ることによって，心的状態を探
っていく学問である。この考え方を体育授業中の
教師や児童生徒の行動分析に応用したのは，アメ
リカのシーデントップ（Siedentop, D.）たちの研究
グループである。シーデントップは，オハイオ州
立大学の教授として，1970 年代以降に行動観察
の手法を用いて体育授業を分析しはじめた。彼ら
は，行動を観察評価し，そこから得られた知見を
基にして，教師行動を改善していくことを行って
いる。こうしたアメリカで行われていた研究手法
は，シーデントップと交友関係にあった高橋健夫
によって我が国に紹介され，1980 年代以降，組織
的観察法として数多くの学術研究が展開されるよ
うになる。とりわけ，この手法を用いることによ
って，理念のみを示すような研究，あるいは，質
問紙調査等に見られるような結果のみを示す研究
から発展し，教授や学習のプロセスを明らかにす
る研究が盛んになる。先記したとおり，体育科に
おける教師の指導や学習者の行動は，行動として
顕在化しており，第三者から判断しやすいという
特徴を持っているため，他教科と比しても，行動
として現れる教授のプロセスを量的に示していく
研究が盛んとなる。こうした一連の成果は，高橋
をはじめ，彼と親交のあった研究者や学校現場の
教師達を中心に大きく広がり，現在においても体
育授業を改善するためのエビデンスの一つとして
使用されている。無論，学問論の変化により，近
年では，行動主義心理学を起点とした観察評価の
手法に対する一定の批判もあるものの，こうした
視点に立って研究を推進する者や実践をしていく
者は，体育科において，一定数いるといえる。な
お，本稿では，紙幅の都合上，学校現場の指導に
おいても頻繁に用いられる相互作用に関する内容
についてのみ紹介をする。 
体育授業中の教師の行動は，①直接的指導，②
マネジメント，③巡視，④相互作用の 4 つに分類
でき，中でもとりわけ④相互作用が児童生徒の学
習行動に影響を与えるといわれている（深見，
2007）。相互作用は，高橋ら（2003）によれば，
「教師と生徒の間で情報交換がなされる行動であ
る。直接的指導では，情報が教師から生徒に一方
的に伝達されるのに対して，相互作用では，教師
と生徒の間で双方向的に情報が交わされる。具体
的には，発問，受理，フィードバック（賞賛，助
言，叱責），励ましなどである」（高橋，2003，p.49）
とされている。とりわけ，先行研究では，相互作
用の中におけるフィードバックが児童生徒の学習
行動に大きな影響を与えられるとされている。フ
ィードバックは，「子どもの次の学習行動の改善・
向上に向けて与えられる教師の言語的・非言語的
行動」（深見，2007,pp.11-12）と定義されており，
表 1 の通り，肯定，矯正，否定の三つに分類して
いる。肯定は，教師から児童生徒の動きや態度に
対する褒め言葉や肯定的なジェスチャーを指して
いる。矯正は，それらに対する修正的な言語や非
言語を指している。否定は，それらに対する否認
や打ち消しに関わる言語や非言語を指している。
また，何らかの具体的な情報を伴うものを「具体」
とし，伴わないものを「一般」としている。さら
に，こうしたフィードバックがどの児童生徒に向
けられたのかにより，「個人」「集団」「全体」とし
て区分けをしている。こうした区分けをすること
で，教師が誰にどのような声をかけているのかの
傾向を示すことができる。また，記録にあたって
は表 2 のような用紙を使用している。この記録紙
を用いることで，授業中のどの時間帯に，どのよ
うな相互作用行動が多いかが明確になる。無論，
現在では，デジタル化がはかられており，記録に
あたって特定のアプリケーションも開発されてい
る（長谷川，2017）が，いずれにせよ時間経過に
従って一定の記録をとっていくことにより，体育
授業における教師行動の傾向を把握することが可
能となる。 
なお，こうした研究は大学における教員養成の
模擬授業に関する研究においても用いられており， 
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表 1 教師の相互作用行動の観察カテゴリーとその定義  ※高橋（2003，p.180）より引用 
 
 
例． 「手の着き方はそれでいいかな？」
「この運動の大切なところはどこかな？」
例． 「うまい」、「よかったね」、「いいよ」、拍手する
例． 「腕の上げ方がとてもよくなったね」
例． 「まだ」、「もう少しだな」、「うーん、どうかな」、首をかしげる
例． 「まだ腕の振りが足りないね」
例． 「だめだ」、「何考えてるんだ」、顔をしかめる
例． 「だめ、そんな腕の上げ方だとできないといってただろう」
例． 「がんばれ」、「いけ、いけ」、「さあしっかり考えよう」
児童の技能のできばえや応答・意見に対する具体的情報を伴った否定的な言語的・
非言語的行動
児童の技能達成や認知的行動を促進させるための言語的・非言語的行動。
一般的
具体的
一般的
具体的
主体的な意見や問題解決を要求する言語的・非言語的な行動。
児童の技能のできばえや応答・意見に対する具体的な情報を伴わない言語的・非
言語的行動（賞賛）。
児童の技能のできばえや応答・意見に対する具体的情報を伴った言語的・非言語的
行動（賞賛）。
児童の技能のできばえや応答・意見に対する具体的な情報を伴わない矯正的・修
正的な言語的・非言語的行動。
フ
ィ
ー
ド
バ
ッ
ク
励　ま　し
肯
定
的
矯
正
的
否
定
的
一般的
具体的
児童の技能のできばえや応答・意見に対する具体的情報を伴った矯正的・修正的な
言語的・非言語的行動
児童の技能のできばえや応答・意見に対する具体的な情報を伴わない否定的な言
語的・非言語的行動
発　　問
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表 2 教師の相互作用行動の観察シート  ※高橋（2003，p.181）より引用 
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たとえば，筑波大学の長谷川は，保健体育科の免
許取得を目指す学部生や体育科教育学を専攻する
大学院生の模擬授業において，こうした手法を用
いて，教師役となっている学生のフィードバック
記録し，授業力の改善をはかっている１）。 
 
4. 児童生徒の動きを評価する 
次に児童生徒の動きをどのように評価するのか，
具体的な手法を二つ紹介する。 
一つ目は，投げる動作についてである。周知の
通り，スポーツ庁の実施する全国体力・運動能力
調査において，ソフトボール投げやハンドボール
投げの測定項目が採用され，各地の小中学校にお
いて体力テストとして実施されている。近年，児
童生徒の外遊びの変化の影響もあり，こうしたボ
ール投げの項目の測定値が低いといった点が各地
方自治体の教育委員会や学校，とりわけ体育科で
の話題ともなっている。そのため，ボール投げの
記録向上を目指して，様々な取組がなされるよう
になっている。こうした取組は一定の成果を上げ
ているものの，記録の向上の背景には，理にかな
った体の動かし方が大切となる。投げる動作は，
助走からの足の踏み出し，上体のひねり，体重移
動といった，下半身から上半身，そして腕へと運
動の順次性を伴うものであり，技術的な課題を複
数含み込んでいる。そのため，結果としての記録
のみならず，なぜそのような記録になるのかにつ
いては，動きを評価する必要がある。 
こうした問題意識の下で，動きを評価するため
の研究がなされるようになるが，表 3（滝沢・近
藤，2017）は投げる動作を評価するための指標の
一部である。この表を作成した滝沢・近藤（2017）
は，高本ら（2003）の先行研究を踏まえて，動き
を複数の局面，たとえば，準備局面，主要局面，
終末局面といった三つに分け，さらに身体部位の
動きと連動しながら，5 段階で評価する指標を開
発している。表 3 は準備局面についての指標だが，
パターン 5 を最上の形態，パターン 1 を最低とし
ている。たとえば，5 は，「体が横を向き，助走が
あって，前足（右投げの場合は左足）を大きく一
歩踏み出す」と言う動きが見られるのであり，1 は，
「投げる方向に正対しており，助走がなく，前足
の踏み出しがない」としている。このように，動
作を一定の基準に従って区分けしていくことによ
り，理にかなった動きかどうかを評価している。
こうした表は，体育科教育学において利用されて
いるが，学校現場において教師が，児童生徒の動
きを評価していくには，若干複雑であるため，こ
うした表 3 のような指標を基にして，学校現場の
教師が容易に使えるような，指標の簡易化の研究
が今後期待されている。 
次に，球技の中で動きがどのように評価されて
いるかについて紹介をする。 
これまでの球技の指導では，実際のゲームとは
無関係に個々の技術が指導され，ゲームに生かさ
れないことが多く見られていたといえる（髙橋，
1999）。たとえば，バスケットボールの授業を例に
とると，授業の前半に，ジグザグドリブル，レイ
アップシュート等を練習し，後半はただ 5 対 5 の
試合を長い時間する，というように各練習がゲー
ムとの関連性を持たずに指導されていたし，指導
内容が不明確なままで授業が展開されてきたとい
える。また，単元後の総括評価においても，決め
られた時間に何回シュートが入るか，といったゲ
ームの内容とは切り離された活動の成否によって
評価がなされてきた。しかし，イギリスを発祥と
した球技の理論に，「ゲーム理解のための指導論
（Teaching Games for Understanding：TGFU）」とい
うものが出されるようになる。この考え方は，木
原（1999）や岡出・吉永（2000）によって 1990
年代末から 2000 年代に我が国に広く紹介されて
いくようになる。そこでは，球技の授業における
指導内容の中核が，戦術学習として据えられるよ
うになり，授業内で扱われる各活動が，試合を想
定したものとなり，指導内容がゲームパフォーマ
ンスとして具体化されていくようになる。ゲーム
パフォーマンスとは，簡単に述べると，試合を想
定しながら，パス，ドリブル，シュート，レシー
ブ，アタックといった個別の技能をどのように発
揮しているかという「ボール操作」と，コートや
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表 3 投動作の観察的評価基準  ※滝沢・近藤（2017）より引用及び一部抜粋 
 
 
表 4  レシーブの分析カテゴリー   ※北村ら（2014）より引用及び一部抜粋 
 
フィールド内での実際にどのように動いている
かというボールを持たないときの動き」のことで
ある。こうした海外の球技論の影響は，現在の体
育科・保健体育科の学習指導要領にも反映されて
おり，球技の指導内容の中に「ボール操作」と「ボ
ールを持たないときの動き」の二つが明確に位置
付いている。 
こうした一連の動きに呼応して，評価法につい
ても変化が現れ，ゲームパフォーマンス評価法
(Game Performance Assessment Instrument :GPAI)
（グリフィンら，1999）が主流となっていく。 
ここでは，こうした視点を踏まえて，ネット型
のゲームパフォーマンスを評価する指標を一つ紹
介する。表 4（北村ら，2014）は，小学生向けの
ネット型の分析指標のうち，レシーブに関する指
標の一部である。ちなみにルールとしては，ワン
バウンドを許容しているため，「バウンド」という
文言が入っている。この表に見られるように，「ボ
ール操作」は，「返球の方向」「軌跡」を評価して
いる。また，「ボールを持たないときの動き」は，
番号 項目名 パターン1 パターン2 パターン3 パターン4 パターン5
・ボールを投げる方向に対して
体が正対している。
・ボールを投げる方向に対して
体が正対している。または、投
げる方向に対して体がななめを
向いている。
・助走は見られない。
・足の踏み出しがない。 ・両足が揃った状態から、右足
か左足を前に踏み出す。
または、
・体が横を向いていても左足の
踏み出しがない。
・左足をボールを投げる方向に
対して、前に踏み出す。
・左足をボールを投げる方向に
対して、小さく1歩前に踏み出
す。
・左足をボールを投げる方向に
対して、真っ直ぐ大きく1歩踏み
出す。
・助走は見られない。
または、
・助走しているが、助走している際に、体が横を向いていない。
ボ
ー
ル
を
投
げ
る
前
（
 
準
備
局
面
 
）
・助走が見られる。
投運動
の局面
①
構え方
・
左足
（左足の踏み出し）
・ボールを投げる方向に対して体が横を向いている。
成功 レシーバーの体幅の範囲内でレシーブした。
２歩以上成功 ２歩以上の移動をしてレシーバーの体幅の範囲内でレシーブした。
失敗 失敗 レシーバーの体幅の外側でレシーブした。レシーブできる位置に入れなかった。
成功
バウンドしてきたボールを頭より高い位置で上打つ。もしくは、頭よりも低い位
置で下打ちをした。
失敗
バウンドしてきたボールを頭より高い位置で下打つ。もしくは、頭より低い位置
で上打ちをした。または、ノーバウンドでボールに触れた。
適切 ネット際の味方もしくはネット際のスペースにレシーブ。
不適切 ネットから離れた味方もしくはネットから離れたスペースにレシーブ。
適切 ボールの軌跡が山なり。
不適切 ボールの軌跡が直線的。
成功 レシーブ体制をとる瞬間にベースのポジションに戻っている。
失敗 レシーブ体制をとる瞬間にベースのポジションに戻っていない。
元の位置に戻る動きベース
落下点に入る動き
レシーブ
準備
正面に入
る動き
成功
返球の方向
軌跡
技能発揮
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レシーブの準備においてどのような動きをしてい
るかについて評価をしてる，たとえば，正面に入
ろうと動いているか，レシーブしたら元の位置に
戻ろうとしているしているか，といった動きを評
価している。 
このように球技の授業における評価は，ゲーム
パフォーマンスを観察するようになる。とりわけ，
「ボール操作」と「ボールを持たないときの動き」
の二つを観察するようになる。こうした評価法を
学校現場の授業の一部に適用する試みもなされて
おり，たとえば，iPad などの ICT 機器を使って，
「ボールを持たないときの動き」に着目して課題
を見つけさせたり，児童生徒に「ボールを持たな
いときの動き」の見方を教え，プレーに参加して
いない児童生徒が記録をとったりする，といった
授業実践も見られている。 
 
5. おわりに 
本稿では，体育授業における教師の指導や児童
生徒の学習の成果を観察評価する点について，い
くつかの手法を紹介してきた。体育科で行われて
いる教師の指導行動や児童生徒の学習行動は，外
見上の行動という形で顕在化されやすいという特
徴を持つ。そのため，こうした行動を量的に把握
し，評価していくことにより，様々な行動改善の
示唆を得ることが可能となっている。こうした手
法は，学術分野や学校現場の授業研究において長
きに渡って大きな役割を果たしているといえる。 
もっとも，学問論の大きな変革の中で，こうした
行動観察による評価に依らない考え方も出されて
いることは確かである。現在では，体育授業を「省
察」によって評価する手法が大きなトレンドとな
っているが，こうした点については，稿を改めて
述べることとする。 
 
注 
1) 体育科・保健体育科の教員養成における模擬授
業では，学生の授業力を育成するために様々な
方法を用いているが，こうした行動観察は一つ
の事例といえる。こうしたアプローチの他に，
省察を促す研究事例が多くみられるが，本稿で
あくまで体育科において特徴的な手法といえる
行動観察を取り上げている。 
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学習者が記述中に必要とする学習支援の要素に関する検討 
―学習支援ツールにおける「手紙文例」の削除と「手紙の構想メモ」の  
追加に着目して― 
 
杉本 直美（日本体育大学大学院教育学研究科博士後期課程） 
 
 本研究の目的は，国語科教育における書くことの学習において，学習者が記述中に必要
とする学習支援の要素を明らかにすることである。手紙文の学習を例に，コンピュータを
使用した調査問題を実施し，学習支援ツールの活用の様子を分析した。 
調査結果から，学習支援として「手紙文例」を提供しないことが手紙文特有の知識への
認識につながること，「手紙の構想メモ」を提供することが相手を意識しながら内容の一
貫性を考える行為を生むことが分かった。 
 
キーワード：記述中，学習支援，手紙文の学習，相手意識，CBT 調査 
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Examination about Elements of the Learning Support that Learners Need 
during the Description 
―Focusing on Deletion of " Examples of Letters " and Addition of " Notes of the Letter 
Concept " in the Learning Support Tools― 
 
Naomi SUGIMOTO（Graduate Student of Doctor Course, Graduate School of  
Education, Nippon Sport Science University） 
 
The purpose of this research is to clarify elements of learning support required by learners 
need during writing in learning writing in Japanese language education.  By using learning of 
letter sentences as an example, I conducted the Computer-Based Testing and analyzed how to 
use the Learning Support Tools. 
From the survey results, it is clear that not providing " Examples of letters " as learning 
support leads to recognition of knowledge peculiar to a letter, " Notes of the letter concept " 
gave birth to considering the consistency of content while conscious of the opponent.  
 
Key Words: during the description, learning support, learning on letter sentence, consciousness 
to the opponent, computer-based testing 
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1. はじめに 
1.1 研究の目的と問題の所在 
本研究は，国語科教育における書くことの学習
において，一人一人の学習者が記述中に必要とし
ている学習支援の要素を明らかにすることを目的
とするものである。 
杉本（2018）では，手紙文の学習を例に，筆者
が作成した，コンピュータを使用した調査問題を
実施し，調査対象者である中学生一学級 39 名の
記述中データを得た。それを基に，学習者が手紙
文を書く過程で，コンピュータ上に用意した学習
支援ツールをどのように活用するかを分析した
（以降，「第１の調査」と言う。）。 
学習支援ツールは，実際の授業場面を想定し，
学校教育法に示された学力観に基づいて二つに大
別し，整理している。一つは，基礎的な知識及び
技能に係る能力を支援するもの，もう一つは，そ
れらを活用して課題を解決するために必要な思考
力，判断力，表現力等に係る能力を支援するもの
である。 
具体的には，学習者が自身の知識量に応じて使
用する形式的な知識である《知識的な要素》と，
記述する内容を吟味したり，記述する段階以前の
内容を思い出して整理したりする際に適宜必要な
道具となる《方法的な要素》を，画面上に用意し
た（表１参照）。 
 
表１ 学習支援の要素と，それに対応する学習支援
ツール 
学習支援の要素 学習支援ツール 
《知識的な要素》 
知識及び技能に係る能
力を支援 
① 頭語・結語 
② 時候の挨拶 
③ 手紙の構成 
④ 手紙文例 
《方法的な要素》 
思考力，判断力，表現力
等に係る能力を支援 
⑤ 自由メモ 
⑥ ふせん 
⑦ 手紙の構想メモ 
「第１の調査」は，表１の①から⑥を使用して
実施した（⑦は，本稿で後述する「第２の調査」
で追加したものである）。その結果，後述する
1.2 及び 1.3 に示す成果と課題が明らかになっ
た。本稿では，問題の所在を 1.3 に示した「第１
の調査」の課題に置き，論を進める。 
 
1.2「第１の調査」における成果 
「第１の調査」の結果，学習者が記述中に必要
な学習支援の要素として，《知識的な要素》と《方
法的な要素》の双方が必要なこと，特に，学習者
が自力で書き進めていく場においては《知識的な
要素》を必要としていること，なかでも学習のゴ
ールである「手紙文例」が有効であることが分か
った。学習者は，絶えずこのゴールを参照しなが
ら《知識的な要素》と《方法的な要素》を活用し，
記述の過程のみならずその前後の学習内容を想起
したり推考したりしながら記述を進めていること
が明らかになったのである。 
このことは，いわゆる取材，構想，記述，推敲
といった文章を書くことの段階が固定的なもので
ないことを意味する。また，この四段階のうち「記
述」の段階にその前後の段階が包摂される状況の
一端が表面化したと言える。 
倉澤（1950，p.409）は，作文の記述中指導につ
いて，「新しい国語教育においては，取材や構想を
も，叙述の中において指導される。子どもがかき
つつあることが指導の対象の全部である。子ども
がかいているときにこそ，十分に指導を加えなけ
ればならない。かき始めて何度もペンをおいたり，
久しく考え込んだりしているとき，その材料のこ
なし方，着眼の如何，組み立ての具合などを，正
しく診断して，適切な処理をすべきである。」と指
摘した。「第１の調査」で提出された「取材や構想
をも，叙述の中において」学習される学習者の様
相は，倉澤が提案する記述中指導の正当性を裏付
けるものと見ることもできる。 
加えて，倉澤は，「出来上がってから推敲させる
こともむろんよいけれど，かいているときに十分
注意して，自己校正をするくせをつけてやるほう
※①から④は，調査画面上は，「手紙の知識」タブに収納さ
れている。                    （筆者作成） 
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が親切である。」（p.409）とする。「第１の調査」
では，用意した学習支援ツールが全て活用され，
「自己校正」を支援するものとして機能したこと
が記述する様子から認められており，全員が手紙
文を完成させている。日本の子供たちの書く能力
に依然として課題があることに照らせば 1)，倉澤
の指摘は今なお傾聴に値するものであり，記述中
指導に係る研究の必要性を追認できる。 
 
1.3 「第１の調査」における課題 
一方，課題として残ったのは，次の二点である。 
一点目は，学習支援ツールの精査である。 
W-J.オング（1991）は，「自然な口頭での話しと
は対照的に，書くことは，完全に人工的である。
『自然に』書けるようになることはだれにもでき
ない。」(p.173)とし，書くことや書かれたものは
話と異なり，かならずしも無意識からあらわれて
くるものではないと指摘する。 
このことを踏まえれば，書くという表現活動は，
書き手自身が目的に応じて文章の枠組みやその特
性を自覚的に認識することが不可欠であり，その
上で文章全体を俯瞰しながら必要な内容を確認し
たり問題を解決したりして書き進める行為である
と言える。手紙文の学習においては，学習者は手
紙を書く目的を踏まえつつ，手紙を読む相手を念
頭に置き，手紙文特有の知識を認識しながら伝え
たい内容を書き進めることになる。 
しかし，「第１の調査」では，「手紙文例」の存
在が，手紙文特有の知識を認識しながら書き進め
ているのか否かの実態把握を困難にした。つまり，
学習者全員が手紙文を完成させたものの，「手紙文
例」を無自覚に模倣しながら書いているのではな
いかという懸念である。この点において，学習者
の記述の実態は把握できたものの，手紙文特有の
知識をどの程度認識して書き進めているのかを確
認することはできなかった。 
二点目は，「相手を意識し，相手に即して表現さ
れる」（福田，1991, p.608）文章であるという手
紙文ならではの特性が，学習者の記述内容にどの
ように作用したのかの分析が不十分だったことで
ある。 
大西（2001）が，「手紙は，言語によるコミュニ
ケーション機能が典型的に発現する文章ジャンル
である。手紙を書くという行為においては，書き
手の目的意識，相手意識によって手紙文の内容や
表現の仕方が明確化される。」(p.4)とするように，
手紙文は，書き手と読み手のコミュニケーション
を前提とした文種であるということにその特性が
ある。相手に届けられることでその役割を果たす
極めて社会性の高い文種であるため，文章を書く
に当たっては，特に相手が強く意識される。この
特性が，実際に手紙文を書く場において，学習者
の記述内容にどのように作用しているかを検証す
ることは，手紙文を書く場においてこそ発現され
る思考や育成される能力を捉えることにつながる
はずである。この点において，「第１の調査」で用
意した学習支援ツールでは，学習者がもつ相手意
識の存在を十分に捉えることができなかった。 
 
2. 研究の方法 
2.1 「第１の調査」の課題を踏まえた変更点 
前述した「第１の調査」の課題を踏まえ，今回
の調査（以降，「第２の調査」と言う。）では，以
下を変更した。 
① 「手紙文例」を削除した。これは，学習者が
手紙文特有の知識を記述中に認識しながら
書いているのかどうかを把握するためであ
る。  
② 「手紙の構想メモ」を加えた。これは，手紙
文の特性が，学習者の記述中にその内容に
どのように作用しているかの実態を捉える
ためである。  
③ 調査問題開始前と終了後にアンケートをと
ることにした。これは，個々の学習者の状況
を具体的に捉え，調査結果と関連付けて分
析できるようにするためである。  
上記の変更以外は，「第１の調査」と同様の手順
で「第２の調査」を実施する。そのため，調査方
法の説明の一部は，杉本（2018）と重複すること
を断っておく。 
290
学習者が記述中に必要とする学習支援の要素に関する検討 
 
2.2 「第２の調査」の方法 
 「第２の調査」として，筆者の作成による学習
支援ツールが設定されたコンピュータを使用した
調査問題を 50 分間で実施する。  
 各学習者の記述中における学習支援ツールの活
用状況を記録する。記録の方法は，各学習者の解
答画面を２秒ごとにキャプチャすることで解答の
ログを取り，使用中の USB メモリに保存する 2)。 
 学習者はコンピュータ上で手紙を書き進め，指
導者による途中の直接的な関与はない。 
なお，調査問題開始前と終了後に，画面上でア
ンケートを実施する（以降，それぞれ「冒頭アン
ケート」，「事後アンケート」と言う。）。回答時間
は，10 分間である。アンケート項目は，稿末に示
した（表５，６）。 
 
2.3 「第２の調査」で使用する調査問題の作成 
調査問題は，「第１の調査」と同様，Computer-
Based Testing 用に作成した 3)。 
  学習者が手紙を書き進めていく画面は，図１の
ようなレイアウトとした。 
  左側が手紙を書き進める場所であり，学習者の
必要に応じて全画面表示にして書き進めることが
できるように作成した。右側は，画面上に用意し
た学習支援ツールであり，中央で二分している。 
 
2.4 学習支援ツールの設定 
 画面上右側の四つのタブには，六つの学習支援
ツールが設定されている（表１の①②③⑤⑥⑦の
ツールが相当する）。 
一つ目のタブは，「自由メモ」，二つ目のタブ
は「ふせん」，三つ目のタブは「手紙の構想メモ」
である。 
「自由メモ」は，自由に文字を書いたり消した
りできる横罫のメモ用紙である。主として記述す
る内容を想起する際に必要となることを想定して
設定している。  
「ふせん」は，主として記述前指導の構成に係
る内容を考えたり確認したりする際に必要となる
ことを想定して設定している。付箋内に文字を書
いたり消したり，自由に移動させたりすることが
可能である。また，考える際に付箋同士を線で結
ぶことが出来るようにペンの機能も備えている。 
「第２の調査」で追加した「手紙の構想メモ」
図１ 調査画面の一部 
※上記の調査画面は，解像度の関係でプレゼンテーションソフトを使用して再現している（以降の画面も同様）。  （筆者作成） 
手紙を書く欄。右側の「自由
メモ」，「ふせん」，「手紙の
構想メモ」，「手紙の知識」を
使用しながら手紙が書け
る。右側の内容は，手紙側
にコピー＆ペースト可能。 
左下のボタンをクリックすると，手紙
を書く欄が全画面で表示され，自分
が書いた手紙を一覧できる。 
 「自由メモ」をクリックする
と，横罫線の画面が出現。 
 「ふせん」をクリックする
と，２色の付箋が使える画
面が出現。付箋に文字を書
き入れ，自由に動かせる。
付箋同士をペンで結び付け
ることも可能。 
 左は，「手紙の構想メモ」。 
 「手紙の知識」をクリックす
ると，〈頭語・結語〉，〈時候の
挨拶〉，〈手紙の構成〉の３つ
のボタンが出る。該当ボタン
をクリックする。 
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は，手紙文の内容を考える際に必要な以下の項目
について，学習者が必要に応じてメモできる仕様
とした。 
・手紙を書く相手 
・手紙を書く目的 
・伝えたい内容（書きたいこと） 
・伝えたい気持ち 
・手紙を書くうえで気を付けたこと 
本項目立ては，手紙が対話的な側面を強くもつ
という性質から（西尾 1952，橘 1977，橘 1990），
「対話は，話し手，聞き手，メッセージ（伝えら
れる内容），チャンネル（文字，音声などの伝達
媒体），目的，状況などの要素から構成される。
そして，各要素はばらばらにではなく全体として
有機的に関連し合い，一つのシステムとして機能
する。」（村松，2001, p.34）といった，国語科教
育における「話すこと・聞くこと」に係る研究の
知見を参考に作成したものである。 
四つ目のタブには，一般的な手紙の知識として
「頭語・結語」（主な頭語と結語の一覧），「時
候の挨拶」（12ヶ月分の時候の挨拶例一覧），「手
紙の構成」を設定している（図２参照）。 
（筆者作成） 
なお，学習支援ツールは，学習者が必要に応じ
て活用するものであり，記述中において，学習者
が自身に起こった問題を自力で解決できるものと
して存在する。そのため，使用の有無は学習者に
任せている。 
 
2.5 「第２の調査」で使用する調査問題の内容 
 調査問題を提示する画面で，学習者に示した調
査問題の内容と諸注意は，以下のとおりである。 
お世話になった先生に，近況を報告する手紙を
書いてください。（あなたの現在の様子が分か
るように，近況は具体的に書きましょう） 
【諸注意】 
 ○調査時間は 50 分です。アンケートは 10 分
です。 
 ○問題の流れは，以下のとおりです。 
  ■手紙を書く。 
    ↓ 
  ■手紙を書き終わったら，アンケートに答
える。 
    ↓ 
■終了 
 
2.6 「第２の調査」の実施 
(1) 調査時期・実施校（場所）・実施学年，人数 
①平成 30 年 12 月 4 日，埼玉県 S 中学校（コンピ
ュータ室），第 3 学年 1 学級 41 名。 
②平成 30 年 12 月 11 日，山形県 Y 中学校（コン
ピュータ室），第 3 学年 1 学級 34 名。 
S 中学校については，平成 30 年 10 月，本研究
の調査システムを用いて，「修学旅行の体験学習で
お世話になった方にお礼の手紙を書く」という内
容で調査を実施したが，コンピュータ室以外の教
室を使用した関係で不具合が生じ，開始約 30 分
後に調査を中止した。そのため，S 中学校の生徒
は，本調査の手続きに触れるのは２回目である。 
Y 中学校は，本調査は初めてである。 
(2)事前準備  
調査開始１時間前に，全コンピュータを起動し，
システムの入った USB をセッティングする。 
図２ 学習支援ツール「手紙の構成」の内容 
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(3)調査の流れ 
①チュートリアル（5 分） 
 文章のキーボード入力，タブの切替え，全画面
表示への切替え，付箋を使用する際に必要になる，
図形のドラッグ＆ドロップの操作を確認する。 
②調査（50 分） 
 調査開始後は，特別な指示や支援は行わず，解
答者各自が画面を見ながら書き進める。 
 時間が来たら，手紙文記述の途中でも終了する。 
③アンケート（10 分） 
④ 調査終了 
  USB メモリを回収する。 
 
2.7 分析の方法 
 学習者の解答画面のキャプチャを，FastStone 
Image Viewer6.74)を使用して再生し，学習者の記
述中の状況を以下の手順で分析する。 
① 2 学級 75 名の調査対象者全員の手紙文記述の
状況とアンケートへの回答結果を整理する。
（個票を作成し整理した。本稿では，特定の学
習者を示すときに，便宜上，個票№を使用する。
Ｓ中学校は S-01 から，Ｙ中学校は Y-01 から始
まる。また，後述する 3.3.で取り上げた Y-13，
S-23 の個票を表７，表８として稿末に付す。） 
② ①を基に，学習者が使用した学習支援ツールの
使用状況について，全体の傾向と個別の傾向を
分析する。 
 
3. 「第２の調査」の結果と分析 
記述中のデータを基に，「第１の調査」との違い
に着目しながら，学習支援ツールの使用に係る全
体の傾向及び個別の傾向を取り上げる。 
具体的には， 
・「手紙文例」を削除したこと， 
・「手紙の構想メモ」を追加したこと， 
を中心に分析する。 
 
3.1 学習支援ツール全体の使用状況 
まず，《知識的な要素》の性質をもつ学習支援ツ
ールとして設定した「頭語・結語」，「時候の挨拶」，
「手紙の構成」，《方法的な要素》の性質をもつ学
習支援ツールとして設定した「自由メモ」，「ふせ
ん」，「手紙の構想メモ」のそれぞれが，記述中に
どのように使用されたのかを確認する。 
各ツールの使用状況は，表２のとおりである。 
 
   表２ 各学習支援ツールの使用状況  （人） 
《知識的
な要素》 
「頭語・結語」を使用した学習者 ６３ 
「時候の挨拶」を使用した学習者 ６３ 
「手紙の構成」を使用した学習者 ７１ 
《方法的
な要素》 
 
 
「自由メモ」を使用した学習者 １０ 
「ふせん」を使用した学習者 １０ 
「手紙の構想メモ」を使用した 
学習者 
３９ 
全体の
状況 
学習支援ツールを全て使用した
学習者 
 １ 
いずれも使用しなかった学習者  ２ 
（筆者作成） 
 
これらの結果から，手紙文を書くに当たっては，
「第１の調査」の結果と同様，《方法的な要素》よ
り《知識的な要素》を使用していることが認めら
れる。 
しかし，「第２の調査」では，《方法的な要素》
として新たに設定した「手紙の構想メモ」を多く
の学習者が使用しており，同じ《方法的な要素》
である「自由メモ」，「ふせん」とは異なる使用状
況が認められる点に特徴がある。「手紙の構想メモ」
の具体的な使用状況については，3.3で後述する。 
 
3.2 《知識的な要素》の使用状況 
 「第１の調査」で頻用された《知識的な要素》
である「手紙文例」を削除したことと関わって，
《知識的な要素》の使用状況を分析する。 
まず，「頭語・結語」の使用状況について，「第
１の調査」では，23.1％の学習者が使用したが，
「第２の調査」では，84.0％の学習者が使用した。
このことは，「第１の調査」では，「手紙文例」に
書かれた頭語と結語を模倣して手紙文を書いてい
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たのではないかとの推測を促す。今回は，「手紙文
例」を削除したことにより単純な模倣ができなく
なったため，「頭語・結語」を積極的に活用する必
要が生まれたのではないか。とすれば，「第１の調
査」では，「手紙文例」の存在が，手紙文特有の知
識である「頭語・結語」を確認する必要性を減じ
ていたと考えられる。 
次に，「時候の挨拶」の使用状況については，「第
１の調査」と比較してその割合に大きな変化は見
られない。「第１の調査」において，調査実施月と
異なる「手紙文例」は，時候の挨拶を支援するも
のとして機能しなかったと分析したが，本調査結
果は，そのことを裏付ける材料の一つとなった。 
つまり，「手紙文例」から当該月の時候の挨拶を
模倣することができない場合に，学習者は，手紙
文特有の知識である「時候の挨拶」にある文例を
学習支援として必要とするということである。 
最後に，「手紙の構成」の使用状況については，
「第１の調査」では，28.2％の学習者が使用した
が，「第２の調査」では 94.7％の学習者が使用し
た。これは，「手紙文例」を削除したことにより，
手紙文全体の枠組みを把握するための学習支援ツ
ールが「手紙の構成」以外存在しないことが理由
として考えられる。 
「第１の調査」において「手紙文例」は，学習
のゴールを示すとともに，手紙文全体の枠組みを
示すものとして機能していた。それを削除したこ
とにより，学習者は，手紙文全体の枠組みを「手
紙の構成」に求めたということである。 
つまり，本調査結果は，手紙文記述に当たって
は，手紙文全体の枠組みを把握するための学習支
援を学習者は必要としていることを示している。 
と同時に，「第１の調査」においては，「手紙文例」
の存在が「手紙の構成」を確認する必要を減じて
いたと推測される。 
 
3.3 《方法的な要素》の使用状況 
「第２の調査」では《方法的な要素》として，
「自由メモ」，「ふせん」，「手紙の構想メモ」を用
意した。「自由メモ」，「ふせん」の使用については，
「第１の調査」と同様の使用傾向及び結果が得ら
れた。そこで，本稿では，「第２の調査」で新たに
追加した「手紙の構想メモ」の使用状況，及び「手
紙の構想メモ」が学習者にどのような影響を与え
ているかについて分析する。 
以下は，「事後アンケート」で聞いた《方法的な
要素》の使用に対する学習者の感想を集計したも
のである（表３）。なお，本表は，各学習支援ツー
ルの役割に鑑み，役に立たないと判断して使用し
なかった学習者も存在するため，合計数は全体の
人数とは合致しない。 
 
表３ 《方法的な要素》の使用に対する学習者の感想 
                         （人） 
 自由メモ ふせん 手紙の
構想メモ 
とても役に立った    ５    ４   １９ 
役に立った    ６    ４   ２１ 
あまり役に立たなかった    ３    ３    ３ 
役に立たなかった    １    １    ０ 
使わなかった   ６０   ６３   ３２ 
（筆者作成） 
 
「手紙の構想メモ」について，「とても役に立っ
た」，「役に立った」と肯定的な回答をした学習者
は 40 名であり，《方法的な要素》として設定した
学習支援ツールの中では最も役に立ったとされた。 
肯定的な回答をした学習者のアンケート記述を
見ると，「誰に，どんな，どのように，書くかをは
っきりさせることができたので手紙が書きやすく
なったから。」（S-30），「書く相手は決まっていた
けれど，内容がまだ不十分だったので，構想をメ
モすることで，頭の中を整理することができまし
た。また，手紙を書いていく中で，伝えたいこと
に一貫性がないと相手に伝わらないから，伝えた
いことを絞るために活用できました。」（S-36），
「何を誰にどのような意図があって書こうと思う
のかを明確にすることで，文章に一貫性ができ，
書きやすかった。」（S-42）というように，「手紙の
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構想メモ」の使用によって相手を明確に意識する
ことができたこと，それに関わって内容の一貫性
を意識しながら書き進めることができたことが認
められる。 
これら学習者の状況からは，手紙文記述に当た
って，以下の二点の様相が導き出される。 
・相手を意識して内容や表現を決定すること 
・内容の一貫性を意識して記述すること 
一点目については，佐渡島（2001）の研究が，
相手は題材や目的と切り離されたものではなく，
作文全体の中で関連付けられ，相手意識が書く内
容の選択と関係していることを明らかにしている。
また，中嶋（2003）は，学習者が相手によって自
身の言語表現をどのように調整しているかを，言
語的調整という側面から分析している。 
このような先行研究に対して，本調査では「手
紙の構想メモ」を学習支援ツールとして加えたこ
とによって，学習者の相手意識は記述前のみでは
なく記述中にも働いていること，また，相手を意
識して内容を選択，吟味しながら書き進めている
ことが認められた。このことは，前述のアンケー
ト記述に加え，「手紙の構想メモ」に書いた内容を，
学習者が手紙文記述中に加除修正する様子からも
捉えることができる。 
二点目について，手紙文記述に当たって，内容
の一貫性を，記述中にも常に意識しながら書く学
習者の存在が明らかになった。 
「手紙の構想メモ」には，手紙文を記述し始め
る際に確認する内容が，手紙文の特性を踏まえて
項目立ててある。しかし，実際には，記述し始め
るときだけではなく，記述中にも各項目に書いた
内容を確認したり，各項目に書いた内容に追記し
たりする学習者の様子が見られる。 
これら学習者の実態は，「手紙の構想メモ」に付
帯させた手紙文記述に係る内容を整理する機能が，
学習者に自身の文章記述全体を内容の側面から俯
瞰する支援をしたのではないかとの推測を可能に
する。 
 
3.4 学習支援ツールの具体的な活用の仕方 
では，実際に学習支援ツールが記述の過程でど
のように活用されたかを，特に 3.2 で明らかにな
った手紙文全体の枠組みを参照する行為や，3.3で
明らかになった相手意識とそれを踏まえた記述内
容の一貫性を意識する行為に焦点を当てて分析す
る。具体的には，《知識的な要素》の「手紙の構成」，
及び《方法的な要素》の「手紙の構想メモ」に着
目し，個別の学習者の記述の状況を取り上げる。 
3.4.1「手紙の構成」の活用の仕方の実際 
 「手紙の構成」が学習支援として有効に働いた
と考えられる Y-13 の記述の過程を取り上げる。Y-
13 は，「冒頭アンケート」の「(2)手紙の一般的な
書き方のきまりについて知っていますか。」では
「知っている」と答えているが，「事後アンケート」
において「手紙の知識」5)を「とても役に立った」
としている学習者である。コンピュータでキャプ
チャした Y-13 の記述中データを整理した個票が
稿末の表７になる。 
Y-13 は，「手紙の構成」を見ながらほぼ筆が止
まることなく書き進め，本文の中盤，「■■さんは」
以降は，全画面にして書き進める（図３－１参照）。 
【自動でキャプチャした画像。記述開始後，18 分
32 秒】            （筆者作成） 
 
その後，「今でもあの時の言葉は私の胸に大事に
しまってあります。」まで書くと，書いた文章を読
み直す。そして，「その言葉で本当に救われました。
……感謝してもしきれません。」を前に加える。さ
らに，「いま私は三月の公立高校入試に向け，志望
図３－１ Y-13の調査画面の一部① 
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校の決定に悩んでいます。」まで書き進め，約２分
間，筆が止まる。その後，「もしよろしければ……
幸いです。」と書く。そして，再び「手紙の構成」
を開き，「手紙の構成」を見ながら末文及び後付け
を書く（図３－２参照）。 
【自動でキャプチャした画像。記述開始後，42 分
06 秒】            （筆者作成） 
 
完成した手紙文は，以下のとおりである（下線
は筆者。以下，同じ）。 
なお，固有名詞等は記号で伏せ字にしている（以
下，同じ）。 
Y-13の手紙文 
拝啓 
木々も美しく雪化粧をする季節となりまし
た。××先生におかれましては，日々ご健勝の
ことと存じます。私は今，三月に控える受験に
向け勉学に励んでいます。 
ところで，私が中学一年生のころ部活で悩ん
でいた時手を差し伸べてくださったこと，覚え
ていらっしゃいますでしょうか。今日はその感
謝を伝えたく，筆をとりました。 
吹奏楽部でアンサンブルコンテスト校内予
選に向けて練習していた時，メンバー内で分裂
が起きてしまいまともに練習ができない日々
が続きました。当時パートリーダーをしていた
私は本当に悩んでいました。そんな時「■■さ
んはやるべきことはちゃんとやっている。あな
たは悪いことはしていないんだから自信をも
って取り組みなさい。」と，私が一番欲しかった
言葉を言ってくださったのは××先生でした。
その言葉で本当に救われました。ありがとうご
ざいました。感謝してもしきれません。今でも
あの時の言葉は私の胸に大事にしまってあり
ます。 
いま私は三月の公立高校入試に向け，志望校
の決定に悩んでいます。今の自分の学力にあっ
た学校を受けるか，それとももっと勉強を頑張
って偏差値の高い学校を受けるか，と。高校に
入っても吹奏楽は続けたいということだけは
私の中で明確な希望として固まっています。も
しよろしければ，今度相談に乗っていただける
と幸いです。 
最後になりますが，これからさらに冷え込む
季節となりますのでお身体大事になさってく
ださい。××先生の国語の授業が大好きでし
た。二年間ほんとうにありがとうございまし
た。 
                  敬具 
 平成三十年 十二月十一日 
               ■■■■ 
××××先生 
前述のとおり Y-13 は，手紙のきまりを「知って
いる」としていること，また，「手紙文例」がない
にもかかわらず，下線部のような手紙文特有の言
い回しを使用していることから，手紙文を書くこ
とに慣れている，或いは手紙文記述に関する大凡
の書き方が身に付いている学習者であることが分
かる。 
さて，Y-13 は，「事後アンケート」で「(1)手紙
を書くときに気を付けたこと」について，「言いた
いことを順序立てて整理して書くこと」としてい
る。記述中の様子を確認すると，記述前半と後半
で時間を取って「手紙の構成」を使用し，当該ツ
ールを主たる学習支援として書き進めている。具
体的には，記述開始 2 分から約 15 分間（記述に
おいては，前文から本文に入る段階），及び 35 分
から約７分間（記述においては，本文から末文に
入る段階）の間で使用した。 
図３－２ Y-13の調査画面の一部② 
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これらの様子から，「手紙の構成」を知らない学
習者にとっては勿論のこと，手紙を書くことに慣
れている，或いは大凡の書き方が身に付いている
学習者にとっても，「手紙の構成」は記述中に必要
に応じて参照したい知識であることが分かる。ま
た，手紙文の各構成要素の変わり目で確認をくり
返している様子から，伝える内容を整理して書く
ために必要であることを認識した上で「手紙の構
成」を使用していることが確認できる。Y-13 にと
って「手紙の構成」は，手紙文全体の枠組みを意
識しながら書き進めるために不可欠であった知識
であることが認められる。 
3.4.2「手紙の構想メモ」の活用の仕方の実際 
次に，「手紙の構想メモ」が有効に働いたと考え
られる S-23 の記述の過程を取り上げる。コンピ
ュータでキャプチャした S-23 の記述中データを
整理した個票が稿末の表８になる。 
S-23 は，時候の挨拶まで書くと，３分ほど筆が
止まり，前文を書く。「さて，」と書き起こして再
び筆が止まり，そこで「手紙の構想メモ」を開く。
その後，約３分かけて，以下のように「手紙の構
想メモ」を書く（図４－１参照）。 
【自動でキャプチャした画像。記述開始後，９分
16 秒】            （筆者作成） 
 
以降，記述開始から約 35 分間，「手紙の構想メ
モ」を見ながら本文を書き進める。完成した手紙
文は，以下のとおりである。 
 
S-23の手紙文 
拝啓 今年も残り少なくなりました。 
 いかがお過ごしでしょうか。受験が近くなっ
た今，私の楽しみはバレーボールの授業です。 
 さて，卒業までも残り少なくなりました。 
私は部活を引退してから，学校生活の中で，部
活がいかに大切な存在であったか，身に染みて
感じました。 
チームで決めた「勝つ」という目標を達成する
ために，自分は何ができるか，副部長として何
ができていたか，とても不安になったときがた
くさんありました。 
けれど，バレーボールが嫌いだと思ったことは
一度もありませんでした。それは今でも変わり
ません。バレーボール部に入部した後悔は，「な
い」といいきれます。 
部活を通して，私はバレーボールのこと以外に
もたくさんのことを学ぶことができました。 
バレーボールのことから人との関わり方まで，
たくさんのことを教えて下さった××先生へ
の感謝は，一生忘れません。本当にありがとう
ございました。 
 最後になりますが，卒業まで残り少ない日々
を大切に生活していきます。お身体に気を付け
てお過ごし下さい。 
                  敬具 
十二月四日                                   
                ■■■■ 
××××先生 
記述中の詳細を見ると，下線部「私は……身に
染みて感じました。」の後に，いったん「二年生の
途中で△△△△が自分の夢のためにバレー部から
離れてしまい，○○○○が怪我をしました。この
タイミングで私は、セッターというチームを担う
大きな役割をもちました。」と書く（図４－２参照）。 
しかし，その二文を「チームで決めた『勝つ』
という目標を達成するために，自分は何ができる
か，副部長として何ができていたか，とても不安
になったときがたくさんありました。」と書き直し，
前述の内容を「不安」という言葉に置き換えて書
図４－１ S-23の調査画面の一部① 
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き進める。 
この間，「手紙の構想メモ」を見ながら書き進め
ていたこと，当該ツールに対するアンケート記述
に「自分の中で何を一番伝えたいのかをしっかり
と確認することができたからです。」と書いていた
ことから，「手紙の構想メモ」に書いた「今までの
部活が楽しかった」という内容を誤解なく相手に
伝えるための推敲であったことが推測できる。具
体的には，部員の怪我などのマイナス要素を書く
ことは読む相手を不快にさせる可能性があり，か
つ一番伝えたかった内容（今までの部活が楽しか
った）が適切に相手に伝わらないのでないかとの
判断があったのではないかと考えられる。 
つまり，「手紙の構想メモ」を使うことで，読む
相手を意識しながら，伝えたい内容がぶれないよ
う，内容の一貫性を意識して書き進めていたこと
が分かる。  
手紙の相手を常に意識しながら記述している様
子は，「部活を通して，私はバレーボールのこと以
外にもたくさんのことを学ぶことができました。」
の次の文に，「バレーボールを一緒にプレーしてく
れた仲間への感謝はこれからもずっと忘れませ
ん。」と書いて消し，先生への感謝の一文へと変更
したことからも認められる。つまり，仲間への感
謝ではなく，あくまでも手紙の相手である先生へ
の感謝を書くべきであるとの意識が「手紙の構想
メモ」があることによって確認され，自己校正し
たものと推測できる。 
これらの点から，「手紙の構想メモ」は，S-23 に
とって，相手意識を常にもちつつ，内容の一貫性
を意識しながら記述するために有効に作用してい
たと言える。 
 
4. 考察 
本研究の目的は，国語科教育における書くこと
の学習において，学習者が記述中に必要とする学
習支援の要素を明らかにすることである。 
「第２の調査」で提供した学習支援ツールが記
述過程でどのような役割を果たしたか，全般的な
傾向を整理したものが表４である。このうち，本
稿では特に，前回実施した「第１の調査」と，今
回実施した「第２の調査」で提供した学習支援ツ
ールの違いに着目し，学習者の学習支援ツールの
活用の様子を分析した。 
その結果，学習支援ツールとして「手紙文例」
を提供しないことが手紙文特有の知識への認識に
つながること，「手紙の構想メモ」を提供すること
が相手を意識しながら内容の一貫性を考える行為
を生むことが確認できた。 
特に，「手紙文例」を削除することによって，次
の二点が確認された。 
一点目は，手紙文特有の知識である「頭語・結
語」の活用である。「第１の調査」と比較して「第
２の調査」では，６割強の学習者が当該ツールを
活用していた。 
二点目は，手紙文特有の知識の中でも，記述中
全般を通じて「手紙の構成」が活用されたことで
ある。手紙文全体の枠組みを常に意識しながら書
き進める学習者の様子を捉えることができた。 
本調査の手続きに触れるのが２回目であるＳ中
学校のアンケート記述には，「手紙の構成がとても
役に立ちました。例文があるとそれに頼って似通
ってしまうので，構成だけのほうがいいと思いま
した。」（S-34），「例文がなかったから考えさせら
ることが前回より多かった。」（S-38）といった感
想が見られた。これらは，「手紙文例」を提供する
ことの欠点を指摘したものと捉えることができる。 
図４－２ S-23の調査画面の一部② 
【自動でキャプチャした画像。記述開始後，21分
30秒】            （筆者作成） 
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つまり，「第１の調査」では，《知識的な要素》
と《方法的な要素》を架橋するものとして存在し
た「手紙文例」が，手紙文記述に当たって学習者
の思考を限定的なものにしてしまったのではない
かということである。実際，「第１の調査」では，
「手紙文例」で使用されていた手紙文特有の言い
回しの模倣も目立った。 
以上の点から，少なくとも手紙文特有の知識を
意識的に確認したり目的に応じて活用させたりし
たい場合には，「手紙文例」の提示はその行為を減
じる可能性が高いということが示唆される。 
これに対して，「第２の調査」では，表４に示し
たとおり，「手紙の構成」と，新設した学習支援ツ
ールである「手紙の構想メモ」が，記述中全般に
わたって中心的に活用された。この２ツールを中
心に，《知識的な要素》や《方法的な要素》を活用
しながら，「第１の調査」同様，記述の過程のみな
らず，その前後の過程の学習内容を必要に応じて
往復する様子が明らかになった。 
しかし，「第１の調査」における「手紙文例」に
対して，「第２の調査」における「手紙の構成」と
「手紙の構想メモ」は，学習過程で中心的な役割
を果たしたツールであるという点では共通してい
るが，その機能は異なる。「手紙文例」とは違い，
「手紙の構成」と「手紙の構想メモ」は，単純に
その内容を模倣することで手紙文の記述が進むツ
ールではない。社会的に認知された手紙文の基本
的な枠組みを確認したり，手紙文で特に重要とな
る相手や目的に対する意識を明確にしたりする機
能をもつものである。特に「手紙の構想メモ」が，
学習者の思考力，判断力，表現力等を支援するツ
ールとして機能したことは，学習者の記述データ
から見て取ることができる。 
今後の課題は，時間内に書き終わらなかった学
習者の分析である。「第１の調査」では，39 名の
学習者全員が手紙文を書き終えたが，「第２の調査」
では，75 名中 10 名の学習者が手紙文を書き終え
ることができなかった。10 名の学習者の記述内容
の分析，及び「手紙文例」，「手紙の構成」，「手紙
の構想メモ」についてその特性や関係性の追究を
次の課題とする。 
 
 
表４ 「第２の調査」における学習支援ツールと学習活動の関係イメージ 
（筆者作成） 
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注 
1) 各種調査において，生徒の書く能力に課題が
あるという結果が出ている。例えば，平成 30
年度全国学力・学習状況調査中学校国語Ｂの
大問３の設問三は記述問題であり，「Ｂ書くこ
と」第１学年ウ（記述）の指導事項が充てられ
ているが，正答率は 49.6％，無解答率は 12.1％
である。 
ま た， OECD 生 徒の 学習 到達度 調査
（PISA2015）における読解力の問題について，
「自由記述」における日本の無答率は 13.0%で
ある。 
2) 学校のパソコン本体への特別なプログラミン
グが不要となるよう，USB メモリ上で全ての
処理するようにしている。そのため，パソコン
のスペックが満たされていれば容易に調査を
実施することができる。 
3) 株式会社インフォザインに委託。 
4) FastStone のフリーソフトで，デジタル画像
の閲覧等に利用できる画像ビューア。 個々の
学習者の解答画面の画像を連続再生して動画
のように見ることができるため，学習者が手
紙をどのように書き進めていったのかを短時
間で確認できる。 
5) アンケートでは，「頭語・結語」，「時候の挨拶」，
「手紙の構成」を合わせて「手紙の知識」とし
て質問している。 
引用文献 
大西道雄（2001）「目的意識・相手意識を育てる手
紙」日本国語教育学会編『月刊国語教育研究 
№346』東洋館出版社，p.4. 
倉澤栄吉（1950）「国語教育」『倉澤栄吉国語教育
全集４』角川書店，p.409. 
佐渡島沙織（2001）「子どもの作文にみる相手意識
－小学生へのインタビューによる調査－」全国
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た手紙文記述の実態調査をもとに－」日本読書
学会『読書科学』第 60 巻第 2 号（通巻第 236
号），pp.70-88. 
橘豊（1977）『書簡作法の研究』風間書房，pp.6-
7. 
橘豊（1990）「用途別手紙の作法と心得－付 葉書
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學燈社，p.187. 
中嶋香緒里（2003）「書き分け課題における学習者
の相手意識と言語的調整」人文科教育学会『人
文科教育研究』第 30 号，pp.13-31. 
西尾実（1952）「書くことの教育」『西尾実国語教
育全集第三巻』教育出版，p.298. 
福田梅生（1991）「手紙」国語教育研究所『国語教
育研究大辞典 普及版』，p.608. 
村松賢一（1998）『いま求められるコミュニケーシ
ョン能力』明治図書，p.34. 
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表５ 「冒頭アンケート」の項目 
■文章を書くことは好きですか。 
○好き ○どちらかというと好き ○どちらかと
いうと嫌い ○嫌い 
■手紙の一般的な書き方のきまりについて
知っていますか。 
○知っている ○どちらかというと知っている 
○どちらかというと知らない ○知らない 
■考えごとをするときに，メモや付せんを使
うことがありますか。 
○よく使う ○ときどき使う ○ほとんど使わな
い ○使わない 
（筆者作成） 
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表６ 「事後アンケート」の項目 
※下記（ ）は，記述を求めた箇所。 
(1) 手紙を書くとき，どんなことに気を付け
ましたか。 
（                  ） 
(2) 手紙を書くにあたって，それぞれのツー
ルはどの程度役に立ちましたか。該当する
○を選択して，できれば理由も書いてくだ
さい。 
・自由メモ 
○とても役に立った ○役に立った ○あまり役に
立たなかった ○役に立たなかった ○使わなか
った 
（                  ） 
・ふせん 
○とても役に立った ○役に立った ○あまり役に
立たなかった ○役に立たなかった ○使わなか
った 
（                  ） 
・手紙の構想メモ 
○とても役に立った ○役に立った ○あまり役に
立たなかった ○役に立たなかった ○使わなか
った 
（                  ） 
・手紙の知識 
○とても役に立った ○役に立った ○あまり役に
立たなかった ○役に立たなかった ○使わなか
った 
（                  ） 
(3) 一番最近書いて手紙について，差し伝え
ない範囲で，いつ頃，どのような手紙を書い
たかを教えてください（年賀状は除く）。 
（                  ） 
(4) メールや SNS でのやりとりをしている
人は，今回の学習を踏まえて，メールや SNS
と手紙の違いについてどのように思います
か。 
（                  ） 
(5) 手紙には，一般的なきまりがありますが，
きまりがあることをどう思いますか。 
（                  ） 
（筆者作成） 
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『日本体育大学大学院教育学研究科紀要』 
第２巻第２号 2019（pp.305 - 320） 
【原著論文】 
 
読みの交流における解釈のリソースの働きに関する検討 
―小学校第４学年の実践を通して― 
 
西田太郎（日本体育大学大学院教育学研究科博士後期課程） 
 
読みの交流の促進には，学習者が共有するリソースが不可欠である。個々の解釈のリ
ソースは，①読みの交流を通した解釈の形成過程に生み出されること，②読みの交流に
かかわる集団が解釈のリソースの使用される目的と連続性を有していることで，共有化
されたリソースとなる。実践授業では，この 2 点を踏まえ，段階的な読みの交流を設定
した。学習者の様相から，過程的に生まれた解釈が，リソースとして役割を果たし，目
的とする解釈の方向性を定め，読みの交流における共有リソースとしての役割を担って
いることが認められた。 
 
キーワード：リソース，読みの交流，過程的解釈 
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Emanating the Resources of Interoperation in the Exchanges of Reading 
―Practice through the 4th Grade in Elementary-School― 
 
Taro NISHIDA（Graduate Student of Doctor Course, Graduate School of  
Education, Nippon Sport Science University） 
 
Resources shared by each other are essential to activate the exchanges of reading. The 
resources of interpretation are like those; Firstly, the resources of the interpretation can be 
brought in a process of the interpretation through the exchanges of reading. Secondly, A group 
in the exchange of reading has the purpose and the continuity in using the resource of the 
interpretation, which results in the resources shared.  
The gradual exchanges of reading are made to set based on the two perspectives in practice 
lesson. From the lesson, we found that the process interpretation of reading played resources 
role and the process decided the direction our purpose. We make sure that the process played 
a role as the shared resources in the exchanges of reading. 
 
   Key Words: resources, exchanges of reading, process interpretation  
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1. 問題の所在 
これまで国語科教育における文学テクストの読
みの学習に関する研究は，作者論や作品論，読者
論，テクスト論といった学習という枠組みの中で
の文学テクストの位置付けや読者としての学習者
の解釈の意味的内容が焦点になってきた。その中
で，山元（2013）は，近年の国語科教育のレビュ
ーとして，寺田（2002）の間テクストに関する研
究，松本（2006）のナラトロジー理論を踏まえた
授業理論，藤森（2005）の文学の読みが視座転換
を促すコミュニケーション行為であるとした研究
を挙げ，学習者の読みを他者との対話が内包され
たコミュニカティブな行為として位置付ける交流
理論の重要性を指摘している（pp.195-196）。そし
て山元は，「ひとりひとりの読みと集団での読みと
の関係」（p.199）が問われ続けていると述べてい
る。ここには，集団による解釈形成過程が果たす
個の解釈形成に対する役割と効果への期待がある。 
松本（2015）は読みの交流を社会相互作用と位
置付けながら，次のように述べている（p.11）。 
 
読みの交流は，内容としては読み（解釈）の
交換である。どの程度理解できるかということ
はさまざまな条件に左右されるが，それぞれが
他者の読みを受け取り，また受け渡す。この人
はこう読んだんだという理解が何がしかなけれ
ば，交流とは言えない。 
 
松本の言う「どの程度理解できるか」には，解
釈の意味的内容に加え，解釈形成に至る読解方略
を含めた内容が想定されている。その上で，他者
の解釈への理解は，読みの交流を成立させえる根
本的な条件として示されている。 
読みの交流における他者の解釈への理解は，交
流時の会話の文脈とその後に表出される個々の解
釈から判断することになる。しかし，実際の交流
場面においては，一方的な解釈の発信や断片的な
会話による読みの交流の停滞は頻繁に起こってい
る。そこには，交流時に言及のない解釈の乗り換
えや，会話の文脈との関連が全く窺えない解釈の
表出という読みの交流の成立が疑われる状態があ
る。このような状態は，他者の解釈への理解をど
のように個々の解釈から見取るかという評価に関
する課題の側面をもつ一方で，他者の解釈を理解
するための指導方法あるいは授業構成上の手立て
の必要性を求める。 
本研究は，他者の解釈を理解するための手立て
を学習デザインとして提案するものである。 
 
2. 研究の目的と方法 
 本研究は，学習者が読みの交流において，他者
の解釈への理解がなされない，あるいは自身の解
釈形成に生かせない要因の一つとして，他者の解
釈に関するリソース（資源・材料）を認識できな
いことを挙げる。他者の解釈に関するリソースを
共有することは，他者の解釈形成過程を認識する
ことであり，リソースの共有それ自体が他者の解
釈への理解として必要なことである。他者の解釈
に関するリソースを共有することは，他者の解釈
形成過程への理解を必然的に担保し，他者の解釈
への理解が全く窺えない状態を解消することがで
きるだろう。 
そこで，本研究は文学テクストを対象とした読
みの交流において有効に働く解釈のリソースの条
件について検討し，解釈のリソースを拠り所とし
た読みの交流に関わる学習デザインを示す。 
 研究の方法は，次のようなものである。 
第一に，松本（2006，2015）を参照し，読みの
交流における解釈に関するリソースについて整理
する。その上で，寺田（2012）・住田ら（2015）
における集団での読みとして得られる学習者の経
験に着目し，他者と共有し得る解釈に関するリソ
ースについて検討する。 
第二に，目的とする読みの交流を阻害しない形
で，他者と解釈に関するリソースを共有するため
に必要な学習デザインとして枠組みを検討し，読
みの交流に向けて，学習集団内に安定したリソー
スが供給されるための条件を提示する。 
第三に，第一・第二での検討で得られたことを
踏まえた授業実践を行う。そこでの読みの交流に
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おける学習者の様相を分析し，他者の解釈に関す
るリソースを共有することで，他者の解釈への理
解が全く窺えない状態を解消することができたの
かを考察する。 
 
3. 読みの交流における解釈のリソースの仮設 
松本（2015）は，解釈の形成には読み手のテク
ストの文脈 co-textと状況の文脈 situationという
二つのリソースが導入され，解釈は二つのリソー
スのそれぞれとのかかわりの中で生み出されると
述べている（p.9）。その中では，テクストの文脈
については共通の対象とし，状況の文脈について
は「個々の読者が抱える経験・知識・認知的特性
などさまざまな要素が含まれるもの」（p.9）であ
り読者によって異なるものとして区別している。 
松本（2006）は，読みの交流における状況の文
脈の導入に関して，実践事例を基にした検討を行
っている。松本が事例の中で明らかにした学習者
が導入する状況の文脈は，主に個々の生活経験に
かかわるリソースである。テクストから想起され
る生活経験を読みの交流の話題として扱い，個々
の状況のリソースを引き出したことで，学習者は
他者の解釈への理解を伴う解釈を得ている。 
ただし，松本は「小説のような長いテクストの
場合，あまりにも多様な状況の文脈が導入されて
しまうと，交流がむずかしい。」（p.117）と述べ，
実践授業の教材として短詩型の教材を扱っている。
松本の状況の文脈に対する指摘を考慮すれば，教
科書に掲載されるような物語教材を通した読みの
交流の成立には，個々の解釈のリソースの差異が
生み出す課題を乗り越える方策が必要である。 
 
3.1 「もう一つのテクスト」の導入 
 寺田（2012）は，小集団で文学を読むことによ
る学びについて，「読むことの学びは，一緒に経験
を共有するという形でしか伝えることができな
い。」（p.54）と述べている。寺田がここで述べて
いる経験とは，時間的・空間的な場を共有する集
団のテクストを通した読む経験である。寺田が述
べるように，小集団で文学を読むことによる学び
が，経験を通して学習者に蓄積されていることを
考慮すれば，教室における学習集団が生み出す既
習学習は，読みの交流においても重大な状況の文
脈と言える。 
住田ら（2015）は，文学テクストの読みにおけ
る社会的行為としての側面と言語技術の獲得とし
ての側面の有機的な補完関係を築くための試みと
して，読みの学習の社会文化的相互作用による位
置付けを行っている。住田らは理論的な背景とし
て，佐伯（1995）の「学びのドーナッツモデル」
を手がかりとした住田ら（2013）の提案モデルを
挙げている。このモデルについては，「読むことの
学習を一人称的世界（I）で完結する行為ではなく，
一人ひとりの学習者の学びの環境を取り包む
（YOU）の領域，すなわち二人称的世界を媒介と
して，未知なる他者の世界＝学習内容の世界
（THEY）に手を伸ばしていくモデル」（p.39）と
説明されている。また，この二人称的世界の構想
の中では，教室でのテクストを読み合う学習集団
を「もう一人の読者」と呼び，教室で共有された
テクストあるいは読み方を「もう一つのテクスト」
と呼んだ（p.39）。 
住田らの試みのように，文学テクストの読みの
学習を社会文化的相互作用とすることは，読みの
交流において不安定な要素として横たわる状況の
文脈を学習者に認識させるという側面からも重要
な論であると考える。 
読みの交流に必要なことは，「もう一人の読者」
におけるより公的なスタンスによって共有した
「もう一つのテクスト」が持ち込まれることであ
る。 
なぜなら，グループあるいはクラスという学習
集団によって認知された解釈が読みの交流に持ち
込まれることで，それを生み出した状況の文脈が
共有され，さらに続く，目的となる解釈の形成が
可能になるからだ。 
 
3.2 過程的解釈の形成によるリソースの仮設 
読みの学習では，通常，学習集団全体が共有し
毎時の目的となる解釈形成の枠組みがある。この
308
読みの交流における解釈のリソースの働きに関する検討 
目的となる解釈形成の前段階として生み出された
過程的解釈は，解釈の意味的内容としてテクスト
の文脈に位置付き，形成過程の経験として共有さ
れた状況の文脈となる。本研究では，このような
過程的解釈の形成を，目的とする解釈の形成に向
けたリソースの仮設と考える。 
仮設したリソースは，まさにその場を取り繕う
ものと言える。しかし，この時，共有化されたリ
ソースは，単に解釈の一部を共有しているだけで
なく，方略の断片とも言える解釈に至る方法を経
験として共有している。 
桃原（2010）は，中学校第 1学年を対象として
教材「ブラジルおじいの酒」を扱った実践の中で，
二つの問いを組み合わせ，学習者の空所にかかわ
る解釈を引き出している。桃原は，問い①に「登
場人物や象徴など，作品読解の重要なポイントが
示される，作品の勘所としての役割」をもたせ，
問い②に「語り手を考えることで，作品のマクロ
構造に目を向け，全体構造を捉える役割」をもた
せている（pp.50-51）。 
学習者の解釈形成において，問い①の役割は解
釈のリソースの共有に他ならない。問い①は，問
い②につながる段階的な解釈形成過程の側面を有
し，状況の文脈を生み出す。これにより問い①で
の解釈は過程的解釈となり，共有した解釈がテク
ストの文脈の機能をもつ。これらは，問い②の解
釈形成において，仮設されたリソースとしての役
割を果たす。 
Fish（1992）は，「伝達は状況内で起きるもので，
状況内にあるということは，その場の目的と目標
との関係において適切と思われる仮定や実践の構
造をすでに所有している（あるいは所有されてい
る）ということなのだ。」（p.99）と述べている。
テクストの文脈と状況の文脈は，「その場の目的と
目標との関係において適切と思われる仮定や実践
の構造」の中にあり，読みの交流内の解釈形成は，
仮定的にあるいは実践的に経験された解釈のリソ
ースとして学習者に共有されている。また，Fish
が，伝達を状況内に掌握されるものと前提にして
いる点を加味すれば，共有される解釈のリソース
は，状況内あるいは状況としての連続性が保たれ
た上で，認められる。 
つまり，読みの交流において解釈のリソースが
共有されるためには，学習者が解釈のリソースと
して使用する目的を認識していること，学習者が
状況内として違和感のない連続性が保たれている
ことが求められる。だからこそ，過程的解釈の形
成は，読みの交流という状況内の仮定的・実践的
な行為としてリソースの仮設を実現するだろう。 
これまでの読みの学習においても，単元として
の解釈の積み重ねは行われてきた。ただし，従来
の読みの学習では，毎時の読みの交流は，時間的・
空間的に非連続な状況である。毎時の時間的・空
間的な距離は，住田らの言うような社会文化的相
互作用としての「もう一つのテクスト」が解釈の
共有リソースとしての効果を発揮するには，あま
りに遠く，内化された個人差を埋めるすべはない。
解釈のリソースの共有と，目的とする読みの交流
が，状況内として違和感のない連続性が保たれて
いることの意義とそれを踏まえた学習デザインの
必要性がここにある。 
 
3.3 仮設されるリソースとして必要な条件 
ここまでの検討から，目的とする解釈形成のリ
ソースとして過程的解釈がその働きを有するため
に必要な条件は，次のように整理ことができるだ
ろう。 
 
a 解釈のリソースが，読みの交流を通した解
釈の形成過程に生み出されている 
b 読みの交流に参加する個あるいは集団が，
過程的解釈が使用される目的と連続性を有し
ている 
 
a は，過程的解釈を生み出す状況が，目的とな
る解釈を生み出す状況と同様に，読みの交流とし
ての枠組みを整えていることを求めている。bは，
学習者の意識であり目的とする解釈との整合性に
かかわるものである。 
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4. 実践授業の分析と考察 
 本研究の実践として，読みの交流において，過
程的解釈の形成を設定した読みの学習を行う。過
程的解釈の形成，および解釈の形成過程の分析・
考察を通して，読みの交流の中での仮設されたリ
ソースの働きを示す。 
 実践の分析は，読みの交流における学習者の発
話プロトコルデータとノートへの記述から，形成
される過程的解釈と目的となる解釈の形成におけ
る学習者の様相を取り上げていく。共有された過
程的解釈が，目的となる解釈の形成においてどの
ような役割を担ったのかを考察する。 
 
4.1 実践授業の概要 
 実践授業は下記のように実施した。 
○対象 公立小学校（東京都） 第 4学年 24名 
○日時 2016年 12月 16日,19日,20日,21日 
○教材 「りんご畑の九月」 
○学習計画 4時間扱い 
第 1時 全文を読み，初読の感想を基に「りん
ご畑の九月」の読みどころを考える。 
第 2時 設定を共有し，物語の大体を捉える。 
第 3時 作品全体を通した「ぼく」の変容を読
む。 
第 4時 「ぼく」のりんごどろぼうに対する考
えを読む。 
第 1時と第 2時は，文学テクストの読みの学習
における一般的な学習デザインを踏襲している。 
第 1時は，学習者の作品との出会いをもちつつ，
4 時間単元全体の学習課題を提示している。全文
の範読を行い，初読の段階で作品の特徴と思える
ことを全体で交流した。なお，学級造語として「読
みどころ」という用語を使用している。 
第 2 時は，集団での読みを支える素地として，
登場人物や場面を基に設定を整理し，個々で展開
と出来事を読み取った。 
第 3時は，作品全体を通した「ぼく」の変容を
読み取る段階であり，第 4時の学習課題に直接関
わる内容である。お兄ちゃんとのかかわりを中心
に，主人公「ぼく」の変容を，初め・きっかけ・
終わりに分け，図に表しながらまとめた。 
第 3時までのこのような授業構成は，毎時の学
習内容として解釈の積み重ねを意図したものであ
り，集団での読みの経験の蓄積も含めて，従来通
りの学習デザインの構成であると言える。第 3時
の内容は，当然，第 4時の内容に大きく影響する
が，個々の学習者による差異を多分に含んでいる
状態である。 
第 4時は，「ぼく」のりんごどろぼうに対する考
えについての解釈を中心的な問いとしている。そ
して，リソースの仮設を伴う読みの学習である。
解釈するために仮設するリソースとして，お兄ち
ゃんのりんごどろぼうに対する考えを採り上げる。
お兄ちゃんのりんごどろぼうに対する考えは，「ぼ
く」のそれを解釈するために対比的なものとして
重要になる解釈である。また，りんごどろぼうに
対する考えというテクストへの投げかけを，交流
として経験することで「ぼく」の考えに迫る方略
としても機能するだろう。 
お兄ちゃんの考えについて交流したという状況
の文脈と，そこで共有されるテクストの文脈が過
程的解釈として，「ぼく」の考えについての読みの
交流・解釈に有効に働く機会が得られると考える。 
 
4.2 教材「りんご畑の九月」について 
 教材として扱った「りんご畑の九月」は，りん
ご畑に出没するりんごどろぼうをめぐって，「ぼく」
とお兄ちゃんの関係性，それぞれの思いが描かれ
た作品である。 
本テクストの特徴として，一人称の語りが挙げ
られる。冒頭から終始，「ぼく」が語り手として物
語は展開していく。これにより，隣のりんご畑の
被害や大人の様子，夜のりんご畑など，「ぼく」の
知覚によって認識された世界が語られていく。語
り手「ぼく」の知覚によって制限された世界観が
最も重要な働きをするのは，お兄ちゃんの言動に
対してである。りんごどろぼうの退散後，何もな
かったかのように見張り小屋へ戻ろうとするお兄
ちゃんに対して「ぼく」は，「まだ，ここにいるの？
おっかなくないの？」と戸惑いの声をかける。「ぼ
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く」に対して，お兄ちゃんは「あのさ，人間てさ，
そんなに，信じられないものなのかな。」とつぶや
く。「ぼく」には到底理解できないお兄ちゃんのり
んごどろぼうへの考え方も「ぼく」の制限された
知覚における語りの中で描かれている。兄もまた
親に育てられる立場であり，子としての側面をも
つ。 
 読み手は，二人の関係性や，りんごどろぼう，
あるいは人間に対する考え方を，語り手「ぼく」
の知覚を通して読むことになる。 
本テクストは，第 4学年の教科書に掲載された
教材である。第 4学年の学習者にとって，お兄ち
ゃんのりんごどろぼうに対する「あのさ，人間て
さ，そんなに，信じられないものなのかな。」とい
う考え方は難解である。りんごどろぼうという行
為あるいは行為者の中に「人間てさ」という抽象
概念を見出さなければならない。第 4学年の学習
集団においては，解釈に学習者個々の読みの能力
のみならず経験，発達段階が大きく影響すると言
える。 
「ぼく」のりんごどろぼうに対する考えを解釈
しようとした際に，お兄ちゃんのりんごどろぼう
に対する考えをどのように捉えているのかは，重
大な要素となる。ただし，先述したようにお兄ち
ゃんのりんごどろぼうに対する考えを個々に解釈
したことによって生まれる差異は，相互作用の契
機となるどころか，互いに理解し得ない状態を作
り出すだろう。 
だからこそ，お兄ちゃんのりんごどろぼうに対
する考えを共有のリソースとすることに効果があ
る。「ぼく」のりんごどろぼうに対する考えの比較
対象として，あるいは関連性や理由付けとして，
解釈形成に働く。 
 
4.3 実践授業の位置付け 
実践授業における第 3 時までの個々の解釈は，
「ぼく」に対する解釈のリソースを共有している
とは言い難い状態にあると言える。だからこそ，
第 4 時では，お兄ちゃんに対する解釈という第 3
時までには扱っていない内容を共有リソースとす
る段階を設定している。  
「ぼく」のりんごどろぼうに対する考えを解釈
するために，お兄ちゃんのりんごどろぼうに対す
る考えをリソースとする。共有リソースとなった
お兄ちゃんのりんごどろぼうに対する考えは，比
較対象として効果を発揮することが期待される。
お兄ちゃんのりんごどろぼうに対する考えが，「ぼ
く」のりんごどろぼうに対する考えの解釈形成に
おいてどのように言及され，作用したのかを分析
することで，目的とする解釈形成のリソースとし
ての働きを明らかにする。 
また，「ぼく」のりんごどろぼうに対する考えを
話題とした交流における発話と，最終的に提出し
た解釈を比べ，他者の解釈への理解が全く窺えな
い状態の有無を分析することができる。 
 
4.4 実践授業の分析 
第 4時は，まず，りんごどろぼうに対するお兄
ちゃんの考えに思考を促すために，本テクストに
おける大人たちのりんごどろぼうに対する考えを
全体で共有した。 
その後，「ぼく」のりんごどろぼうに対する考え
をまとめるという本時の目標を立てた。その際，
先んじてお兄ちゃんのりんごどろぼうに対する考
えをグループで交流することについて，目的を含
めて確認した。 
この時点で学習者には，①「ぼく」のりんごど
ろぼうに対する考えをまとめるために，お兄ちゃ
んのりんごどろぼうに対する考えを交流するとい
う目標と目的，②いずれも同一グループにおける
交流を通して考えるという学習活動の流れが明示
されていることになる。 
お兄ちゃんの考えについては，5 分間の交流場
面を設け，「ぼく」に関する解釈に働くリソースの
仮設を試みた。さらに続いて，仮設リソースを得
た交流として，「ぼく」のりんごどろぼうに対する
考えについて 10分間の交流に進んでいる。 
本研究の実践の分析は，リソースの仮設とそれ
に伴う過程的解釈の効果が，交流時に言及のない
解釈の乗り換えや会話の文脈との関連が全く窺え
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ない解釈の表出を解消するものとしてどのように
作用していくのかを明らかにすることを目的とし
ている。 
ここでは，グループ甲・乙の〈リソースの仮設
を意図した交流〉と〈仮設されたリソースを得て
る交流〉の様相をプロトコルデータ１）の分析によ
って示す。 
グループ甲・乙の第 3時における「ぼく」の変
容についてのまとめの内容から，これらのグルー
プを分析対象として選出した。 
グループ甲（ST，NM，TK，FJ）・グループ乙
（KA，SR，OR，KK）の第 3時における「ぼく」
の変容についてのまとめの内容は次のようなもの
であった。 
ST・TKとKA・KKは，「ぼく」の変容をお兄
ちゃんとの会話のやり取りや心情を挙げながら説
明をしていた。FJとORは，「ぼく」の会話や行
動を中心にまとめていた。そして，NMと SRは，
初め・きっかけ・終わりという展開の中で変容を
捉えることが難しく，部分的な「ぼく」の行動や
心情を並列的に列挙する状況に止まっていた。グ
ループ甲・乙は，前時の読みの状況として，それ
ぞれのグループ 4名に質的な差があった。 
 
○グループ甲（ST，NM，TK，FJ） 
〈リソースの仮設を意図した交流〉 
・お兄ちゃんのりんごどろぼうに対する考え 
グループ甲は，お兄ちゃんのりんごどろぼうに
対する考えとして ST の考えを基にしながら，お
兄ちゃんの考えをつかみきれない NM のかかわ
りによって交流が進む。 
 
1  TK じゃあ，STから言って。 
2  ST 俺はね。お兄ちゃんは，りんごどろぼう
のことを，そこまで悪い人だと思っていない
と思う。大人からしたら：：，人間性はそこ
まで悪くないとおもっている／／でしょ。 
3  TK ／／それほど，すごくわるいことだと
思ってない。 
4  FJ お兄ちゃんは，りんごどろぼうに対し
て，お金じゃないから大丈夫だと思ってい
る。 
5  ST あ：：それもありそうだね。お兄ちゃん
からしたら，関係ない話だと思ってるからで
しょ。 
6  NM どういうこと？ 
7  ST お兄ちゃん／／からしたら。 
8  FJ ／／りんごぐらい，いいでしょって＝ 
9  NM ＝いっしょに話さないで。わかんない。 
10  ST お金に関して＝ 
11  FJ ＝現金じゃないから。 
12  TK だから，だから。お兄ちゃんはりんごど
ろぼうの方もそんなむきになってやってな
いと思ってるってことかな。 
13  ST お兄ちゃん，人間性悪くないと思ったん
でしょ。 
14  TK どろぼうが？りんごどろぼうが？ 
15  NM どろぼうが悪くないと思ってる。ん？
間違えた。 
16  TK 殺人まで，殺人まで出るとは思ってな
い。傷つけるっていう。 
17  NM えっ，何て言った？ 
18  TK だからお兄ちゃんは，けが人は出ない
と思っているから，そんな大丈夫だなって／
／思ってる。 
19  ST ／／大人と関係ない。大人の考えと関係
ない＝ 
20  NM ＝でもまたりんごどろぼうが来るかも
しれない。 
21  ST かもしれないけど。 
22  NM それ外れちゃってる？ 
23  TK いやもう最後の話でりんごどろぼうは
もうこなくなりましたみたいな，終わりじゃ
ん。 
24  NM りんごどろぼうって，普通は逮捕され
るじゃん。 
25  TK だから／／いや：： 
26  NM ／／なんでお兄ちゃんは，帰れ，帰れ
って＝ 
27  TK ＝えっとねえ。 
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28  ST 人間性が悪くないって言いたいんでし
ょ。 
29  TK そんな感じ。 
30  ST 大人が考えるほど，お兄ちゃんは悪くな
いって思ってるって言いたいんでしょ。 
31  TK まあ，そんな感じだね。 
 
グループ甲の交流では，冒頭 2 ST によって概
ねお兄ちゃんの考えが示されている。2 ST は「あ
のさ，人間てさ，そんなに，信じられないものな
のかな。」という叙述を示しながら発話している。
19 STでは，りんごを交流前に全体で共有した大
人の立場を意識した発話もある。また，18 TKで
は，共通認識として影響をもたらす「窃盗＜傷害」
という価値観が示されている。 
ST と TK には概ね共有された解釈が存在し，
認識されている。この 5分間の交流において，疑
問を投げかけることに終始したNM，何を盗った
かを問題にしていた FJ にとっても同様のリソー
スが仮設されたと考える。 
グループ甲において仮設された主なリソースは，
お兄ちゃんがりんごどろぼうという行為を重大な
犯罪とは思っていないという解釈の可能性である。
そして，そのような解釈の可能性に「あのさ，人
間てさ，そんなに，信じられないものなのかな。」
という叙述から迫った解釈形成過程も共有されて
いる。 
 
〈仮設されたリソースを得ている交流〉 
・「ぼく」のりんごどろぼうに対する考え 
 続いて，本時の目的となる「ぼく」のりんごど
ろぼうに対する考えについての読みの交流が始ま
っている。 
 
32  TK じゃあ，STから言って。 
33  ST えっと，ぼくのりんごどろぼうへの考え
で，お兄ちゃんの考えは全て理解してないけ
ど，大声で叫べばそこまでなにもしない。気
付くように何かをやれば，逃げていくからと
思っている。 
34  NM それ，どこから思ってるの？ 
35  ST あの：：，ぼくがホイッスル力いっぱい
ってとこ。 
36  TK それ，お兄ちゃんのりんごどろぼうじ
ゃないの？ 
37  ST ん，何？ぼくのりんごどろぼうに対する
意見だよ。 
38  NM お兄ちゃんじゃないよ。 
39  TK いや，お兄ちゃんのりんごどろぼうに
対する意見のように聞こえる。 
40  ST ちがう，ちがう。ぼくがそのことを聞い
て，大声でさけんだからそこまでしなかった
から，そこで気付くようなことをすれば大丈
夫と分かったから。 
41  NM でも，どうやって分かったの？ 
42  ST 大声でさけんだじゃん。 
43  NM ちがうよ。 
44  ST お兄ちゃんが気づくようなことして／
／逃げていったから。 
45  TK ／／だからどうやって。 
46  ST だから大声を出してすぐ逃げって行っ
たから大丈夫だって分かったんだよ。少し
は。人間ってそんなに信じられないものかな
は，全て理解してないってなってるじゃん。
でもここは，本当にあったことだから，やっ
たことだから，ぼくでも分かるんじゃん。 
47  NM ん：：よく分かんない。 
48  ST 本当にあったことだから分かりやすい。 
49  TK えっと，本当は怖いけど，りんごどろぼ
う。でも，お兄ちゃんの言った言葉の意味は
分からなくても，でも，なんとなく伝わって
くる。 
 
 33 STは，「ぼく」の経験に焦点を当てている。
46 STにおいても，「ぼく」の認識は，不確かなお
兄ちゃんの考えよりも，自身の経験を重視してい
ることが分かる。 
 その後，グループ甲は，「ぼく」がお兄ちゃんと
の秘密を守ったことと，りんごどろぼうに対する
考えとの関連について検討している。 
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117  TK あっ，分かった。はい。 
118  ST はい。 
119  TK えっ，だから＝ 
120  ST ＝気付くようなことしたから，そこまで
何もしなかったから，攻撃されなかったか
ら。会ったけど，攻撃されなかった。大丈夫
だと思った。 
121  TK だからぼくも，このぼくも，人を傷つけ
たりはしないと思った。 
122  ST 127 ページでしょ。どろぼうにあって
も，あの：：思ってたのとちがって，あの：：
暴力とかふってこなかった。思ってたのとち
がってた。 
123  FJ 最初は：：りんごどろぼうが怖かったけ
ど：： 
124  ST その後だよね。りんごどろぼうに対する
考えがどう＝ 
125  FJ ＝ぼくはりんごどろぼうがもう来ない
と思っている。 
 
NMは今回の交流においても質問・疑問を投げ
かけるまでにとどまっている。ただし，仮設され
たリソースを共有していることで，話題の前提か
らこぼれることはなく，47 NMのように自分の認
識できていることとできていないことを区別して
いる様子がある。 
FJの発話は少なく，NMとともに STと TKの
発話を聞くという様子がある。また，123 FJの最
初は怖かったという「ぼく」の変容によって説明
しようとしているが，FJにとってりんごどろぼう
という言葉が遭遇したりんごどろぼうを特定して
いることが 125 FJから分かる。 
グループ甲は，仮設されたリソースとして在る
お兄ちゃんのりんごどろぼうを恐れない理由を拠
り所にしている。また，「ぼく」がお兄ちゃんの恐
れない理由が分かっていないとするなら，何につ
いては分かっていたのかという流れから，「ぼく」
の経験したりんごどろぼうの遭遇と退散から得た
考えにたどり着いている。 
 しかし，グループ甲の交流において，お兄ちゃ
んのりんごどろぼうに対する考えが話題になる機
会は多くはなかった。これは，仮設されたリソー
スが明確には意識されず，効果を発揮するには難
しい会話の文脈であったことを意味する。 
 
○グループ乙（KA，SR，OR，KK） 
〈リソースの仮設を意図した交流〉 
・お兄ちゃんのりんごどろぼうに対する考え 
グループ乙の〈リソースの仮設を意図した交流〉
では，りんごどろぼうという犯罪者に対する恐れ
が大きな意識として存在している。 
 
1  KA じゃあ，やりますか。 
2  SR はい。おにちゃんはどろぼうなんて普通
の人だと思ってる。弱いと思ってる。 
3  OR あ：：そんなに武器もってないとか。 
4  SR そうそうそう。 
5  OR おそってこないとか。 
6  SR おそってはこない＝ 
7  OR ＝とるだけ。まあ，確かにギャンギャン
ほえたりするだけで逃げるようじゃ。 
8  SR 逃げてるし。 
9  OR にげてるしね：：第一。 
10  SR 必死ににげてるから。 
11  OR まあ，だからりんごどろぼうもどうせ
人間だから。 
12  KA どうせ人間だから戦わない。 
13  KK どうせ人間だから 3 対 1 になれば勝て
るてきな。 
14  SR ま，まあ，そんな感じね。 
15  KK どうせ人間だから，何やってんだ，とか
言ったら，ひい見つかったとか言うだけ。反
撃にこねえだろ。反撃とか相当でしょ。 
16  SR 反撃するとかすごいよね。 
17  KA 追い払っちゃえばいいと思ってる。 
18  OR お兄ちゃんのりんごどろぼうに対する
考えはそんな感じだよね。たぶん。 
 
 グループ乙は，お兄ちゃんがりんごどろぼうを
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それほど恐れていないという様子を，見つかった
際の反応から理由付けている。15 KKの発話のよ
うに，そもそも危害を加えられる状況にならない
ことが強調されている。 
 
32  KA ある程度，危険なことをするかもしれ
ないと思ってる。 
33  SR もう一回言って。 
34  KA ただ，そこまで危険なことはしないと
思ってる。 
35  SR あ：： 
36  KA 気にするほどのことじゃないと思って
る。 
37  SR 同感。同感。 
38  OR 確かに。 
39  SR 同感。 
40  OR 確かに。 
41  KA 子どもは帰れ帰れって言っとけばみた
いな。 
42  OR 帰って，お前も子どもだろって思うけ
ど。そういう突っ込みたくなるけど。突っ込
みたくなる話をすると脱線しちゃうから。 
43  KK なぜ，かかしっていったんだろうね。 
44  SR ん：：，かかしになりたかったから。ち
ゃうよね。ちゃうねん。 
45  KA ガ，ガードマンってさ。見回りイコール
ガードマンじゃなくて，追い払っちゃえば一
応ガードマンになるじゃん。 
46  KA 1個 2個の被害だったら，その後，ちょ
っとやられても払っちゃえばいいじゃん＝ 
47  KK ＝1万円ぐらい。 
48  KA いわゆるそのさ，1万個とか取られちゃ
ったら終わっちゃうから。 
49  SR 分かった。お兄ちゃんもぼくと同じよう
に 1，2個しか取られないと思ってる。 
50  KK りんごの価値が分かんないんじゃない。 
51  SR りんごが，さっき言ってたみたいに 400
万とかさあ，そんぐらい取られるのをお兄ち
ゃんが分かってたら＝ 
52  KK ＝分かってないでしょ。分かってたら
ガチでやってる。 
53  SR 分かってたら，ばん，みたいなことにな
ってるかもしれないけど。 
54  KK 勉強するのにちょうどいい機会だと思
ってる。 
55  SR りんごは 1，2個ならいいかなって思い
こんでる。 
56  KK 話ずれた？ 
57  SR なんで？ 
58  KA どろぼうのことどう思ってるかだから
ね。 
59  OR 話をもどすと。 
60  SR りんご，りんご，りんごの価値が分かっ
てない。 
61  KA いや，お兄ちゃんは／／分かってる。 
62  SR ／／なんで，なんで，なんで。ねえ，な
んで。 
63  KA りんご 1個，2個の価値は分かってない
かもしれないけど，やっさんの被害は見てる
わけだから，それぐらいは分かってる＝ 
64  OR ＝りんごを取ることは分かってる。で
も，人を襲ったりはしないと信じてる＝ 
65  KA ＝そう，信じてる。 
 
 グループ乙は，「おれはかかしだよ。」というお
兄ちゃんの会話を取り上げながら，どんなつもり
でガードマンを引き受けたのかという話題で，集
約がなされている。45・46・48 KAの発話は，交
流前に全体で共有された大人の立場でのりんごど
ろぼうを意識したものと言える。さらに，50 KK
はお兄ちゃんのりんごそのものに対する考え方を
指摘しているが，63 KA，64 ORによって否定さ
れている。 
 グループ乙は以上のような交流によって，お兄
ちゃんのりんごどろぼうに対する考えを危害や被
害が軽度に抑えられるといった側面から，恐れて
いないというような認識が共有されている。 
グループ乙において仮設された主なリソースは，
お兄ちゃんがりんごどろぼうという行為について，
恐怖を感じていないという解釈の可能性である。
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そして，そのような解釈に人物の行動や人物像か
ら迫った経験という方略の断片である。また，実
社会での現実的な考え方を引き合いに出している
点が，グループ甲にはないリソースと言える。 
 グループ甲・乙の〈リソースの仮設を意図した
交流〉において共通するのは，お兄ちゃんがりん
ごどろぼうを恐れていない理由として，自身に危
険が及ばないことを挙げている点である。つまり，
登場人物の立場や相互関係が考え方に影響を与え
るという，りんごどろぼうに対する考え方の検討
の流れを経験している。 
 
〈仮設されたリソースを得ている交流〉 
・「ぼく」のりんごどろぼうに対する考え 
グループ乙の〈仮設されたリソースを得ている
交流〉では，お兄ちゃんの考えそのものについて
は，グループ甲と同様に恐れない理由という意味
で意識されている。 
66  OR 意見のある人は言ってください。 
67  SR え：：変わってるかな。って，私は思う。 
68  OR え：：変わってるは変わってる。 
69  KK そりゃ変わってる。 
70  KA 変わってる。 
71  SR 100％理解できてないでしょ。100％。 
72  KA 100％理解してるわけじゃないから，
10％ぐらいでもないか。 
73  SR 私は理解できない。お兄ちゃんの言って
ること，私も理解できなかった。 
74  KA 変わったって思うけど，お兄ちゃんが
いるからどろぼうどうせ逃ちゃったし，大丈
夫なんじゃないかな。 
75  SR じゃあ，クマ，もういんじゃない。 
76  KK 怖い気持ち，変わんないだろ。 
77  KA 心配してるけど。 
78  KK 怖い気持ちは，変わんないんじゃね。 
79  KA 心配してるんだけど，クマの隣だし，来
ても追い払われたから大丈夫なんじゃねえ
みたいに思う。 
80  KK 怖い気持ちは変わんねえと思う。じゃ
あ，例えば，肝試し抜けて，もう一回行った
ら怖くないかっていったら怖いでしょ。 
81  SR 怖い。 
82  KK 一人でもう一回行けるかって言ったら
怖いでしょ。 
83  SR 無理無理無理，死ぬわ。ってなんの話だ
って。 
84  KK いや，例えだから。 
85  KA じゃあ，怖い気持ちは変わってないっ
てことね。 
86  KK えっ，だってさ。りんごどろぼうが，怖
くても簡単に追い払われ，追い払われるって
ことは理解できたじゃん。たぶん。 
87  SR えって，でもさ。 
88  KK 大声出しただけで逃げた／／んだよ。 
89  KA ／／大声出しただけで逃げるぐらいな
ら大丈夫だね。 
90  KK すぐに追い払えるってことはできるっ
て理解したけど，怖いものは怖い。 
91  KA 怖いものは怖いって，ちょっと心配し
てるけど，まあ大声出せば追い払えるってこ
と。 
92  SR ぼくはね。ぼくは，最初っから怖かった
わけですよ。りんごどろぼうが。 
93  KK 怖い気持ちが，一瞬でなくなるってわ
けでもないよ。 
94  KA それにまだおっかないと思ってるじゃ
ん。 
95  SR で，またそこにいるの？おっかなくない
の？でも信じられないものなのかな。ってわ
からなくない。わからないんじゃないかなあ。 
96  KK 怖い気持ちが入ったとしても，追い払
うことはできるから。一人で行って，クマと
か一緒にいたら，あ：：たぶんね行けると思
うよ。木刀とか出さないで，懐中電灯だけで。 
97  KA 大声出しただけでいなくなったぐらい
だから大丈夫なんじゃないかって。かっこお
兄ちゃんだから。 
98  KK お兄ちゃんの大声ってことは，自分の
大声でもいいでしょ。 
99  KA たった一回の大声でいなくなるぐらい
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だから大丈夫かなって。 
100  KK ことの重大さを分かっていないお兄ち
ゃん。 
101  KA 最初は，悪いやつ怖いやつだった。でも
今は変わった。 
102  SR ぼくちゃんは＝ 
103  KA ＝ぼくちゃんはおっかないって思って
るよ。一応まだ。 
104  SR まだ言ってるけど，それが前だから，お
兄ちゃんぼそぼそってつぶやいてんの，お兄
ちゃんなんか言ってるなあみたいな。全く重
大なことだって思ってない。 
105  KK でもあれじゃん。書いてあるってこと
は，でもってついてるってことは，聞き取れ
たってことだよね。 
106  KA 大体ぼくちゃんもさ，言い返してたっ
てことは分かってんじゃないのかな。おっか
なくないの，おっかなくないよ的なことを言
ったってのは，ぼくちゃんも分かってるんじ
ゃんないかな。 
107  SR お兄ちゃんが，人間ってさそんなに信じ
られないものかな＝ 
108  KA ＝聞き取れてなかったかもしれないけ
ど，そういうことを言ったのは分かったかも
しれない。 
109  KK 結局心配は変わんないけどね。 
 
グループ乙は，「ぼく」の変容に懐疑的である。
お兄ちゃんの考えは「ぼく」に伝わらず，りんご
どろぼうに対する「ぼく」の恐れが終始話題にな
っている。 
71 SR と 72 KA は，お兄ちゃんの考えを「ぼ
く」が理解していないと断言するもので，お兄ち
ゃんのりんごどろぼうに対する考えが仮設したリ
ソースとして十分に働いている。また，73 SRは，
自身もお兄ちゃんの考えを理解できなかったとい
う「ぼく」に同化する傾向のものである。これは，
〈リソースの仮設を意図した交流〉の際のやり取
り（60～65）が結び付くものと考えられる。学習
集団として形成した仮設リソースに付随する SR
にとっての状況の文脈の側面である。 
 91 KA は，りんごどろぼうがお兄ちゃんの大
声で退散した経験が安心材料になるのではという
発話であるが，退散はお兄ちゃんの行動によるも
ので，当初の恐れが和らぐものではないという意
識がある。 
また，105 KK，106 KAの発話のような，「ぼ
く」がお兄ちゃんのつぶやきを聞き取れていたの
かという指摘がある。グループ乙が，「ぼく」がお
兄ちゃんのりんごどろぼうに対する考えと接する
僅かな機会に着目していることは，過程的解釈は
それ自体が導入されるだけでなく，起点として，
あるいは対比的なものとして機能していることを
示している。過程的解釈が安定的に働いていると
言えるだろう。 
グループ甲とは異なりグループ乙では，お兄ち
ゃんのりんごどろぼうに対する考えを意識し易い
会話の文脈がある。仮設されたリソースが，交流
の中で効果を発揮する機会を得られていたと言え
る。 
 
4.5 実践授業の考察 
最終的に学習者は，個々に「ぼく」のりんごど
ろぼうに対する考えをまとめている。グループ甲・
乙の 8名の解釈は次のようなものであった。 
〈第 4時の学習課題に対する個々の解釈〉 
○「ぼく」のりんごどろぼうに対する考え 
・グループ甲（下線は稿者によるもの。） 
TK どろぼうがいて，こわくて声も出なかったけ
ど，お兄ちゃんが来て，もっとケガをさせられる
と思ってたけど，おいはらってくれてたとき，そ
んなにこわくない人だなと思った。お兄ちゃんの
言葉の意味は分からないけど，そんなに悪い人で
はないと思った。 
 
ST ぼくのりんごどろぼうへの考えは，最初はこ
わいと思っていた。ぼくがどろぼうに会ったとき
に本文に書いてあるようにこわくて，お兄ちゃん
をよぼうとしてホイッスルをふいて，お兄ちゃん
が「だれだ，何やってんだ！」と大声とかで人が
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気づくようにしておいはらった。キズつけたりし
ないから大丈夫と思った。ぼくは，「あのさ，人間
ってそんなに信じられないものかな。」というとこ
ろのお兄ちゃんの考えがそんなに悪いことはしな
いという意味と思った。 
 
MN ぼくは最初はこわかったけど，「あのさ，人
間ってそんなに信じられないものかな。」という言
葉で，ぼくはりんごどろぼうは，おそいかかって
こないと思っているけど，りんごどろぼうのこと
をこわい人だと思っている。 
 
FJ お兄ちゃんは，りんごどろぼうに対してあん
まり人間性は悪くないから人をきずつけたりしな
い，かかしでよいと思っている。ぼくは，お兄ち
ゃんがりんごどろぼうを追い出したから，そのり
んごどろぼうは二度と来ないと思っている。そし
て，ひみつにして他のりんごどろぼうが来るかも
しれないから，クマをみはり小屋につないでおい
た。 
 
 交流においては，質問・疑問に終始していたMN
は，お兄ちゃんの会話の意味とぼくの心情を結び
つけている。交流中に分からないと発話していた
点については避けており，安易な乗り換えは見ら
れない。 
FJは，交流時と同様に，りんごどろぼうという
言葉が出現した個を特定するものとして扱われて
いる。グループ甲の交流時，幾度となく交わした
りんごどろぼうという言葉を FJ は出没した個を
指すものとして，他の 3人は抽象化した集合体を
指すものとして受け取っていたことになる。この
点について限定すれば，FJは他者の解釈への理解
が不十分であったことになる。つまり，TK，ST，
NMは，お兄ちゃんのりんごどろぼうに対する考
えについての交流時に付随して形成されたりんご
どろぼうという言葉の範囲がリソースとして共有
され，FJには共有されなかったと考えられる。 
ただし FJ は，お兄ちゃんと「ぼく」の比較と
してまとめている。お兄ちゃんのりんごどろぼう
に対する考えが仮設されたリソースとしての効果
を発揮したと言える解釈の深まりがある。 
 
・グループ乙（下線は稿者によるもの。） 
SR お兄ちゃんの言葉は，10％ぐらいは分かって
たけど，どろぼうはこわかった。だからお兄ちゃ
んを心配してクマをみはり小屋においてきた。だ
から，ぼくの心配でこわいって気持ちは変わって
いなかったと思う。 
 
KK りんごどろぼうはこわいけど，お兄ちゃん
の大声やクマがほえて逃げたから，今度は大声を
出せばいいということは分かった。けれども，ク
マを小屋につないだのは，それでもりんごどろぼ
うのことが心配だったから。お兄ちゃんの言葉は
りんごどろぼうを信じていても，ぼくはどろぼう
だからと思って心配だからやっぱりつないだ。 
 
KA 最初はこわいし，悪い人だと思っていたけ
れど，最後の場面で，ぼくが「おっかなくないの？」
と言った時，お兄ちゃんが言ったことは，そこま
でおっかないのではないかという意味で少し分か
った。心配だったけど，どろぼうもそこまでこわ
いものではないと思った。だから，ぼくはひみつ
を守った。 
 
OR お兄ちゃんが自分とちがうことを言ってい
るのは分かるけど，ぼくはりんごどろぼうがこわ
い。 
 
 グループ乙は，いずれもお兄ちゃんの考えと「ぼ
く」の考えを関連させた上で，「ぼく」の心情に注
目しながら解釈をまとめている。SR はりんごど
ろぼうとの遭遇を経た「ぼく」の変容，KAは「ぼ
く」のお兄ちゃんの考えに対する認識，KKとOR
は「ぼく」とお兄ちゃんの考えとの差異に関する
認識を説明している。いずれも，りんごどろぼう
に対するお兄ちゃんの考えを規準にすることで，
必然的に「ぼく」の考えをメタ的に捉える構造が
生まれている。りんごどろぼうに対するお兄ちゃ
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んの考えが比較対象として機能し，仮設されたリ
ソースとしての効果を発揮していると考えられる。 
 先述したようにグループ甲・乙における大きな
違いとして，目的である「ぼく」のりんごどろぼ
うに対する考えを話題とした交流の際の，お兄ち
ゃんのりんごどろぼうに対する考えの採り上げら
れ方がある。グループ甲では，話題としては見ら
れるが会話の文脈に中心的な話題として不可欠な
ものではなかった。反面，グループ乙では，要と
なる時々に，お兄ちゃんの考えが取り上げられて
いる。共有されたリソースは，交流の中で発揮す
る機会がなければ当然効果は個の中に止まる。グ
ループ乙において，お兄ちゃんと「ぼく」の考え
を相対化しメタ的に捉える構造が顕著な理由とも
言えるだろう。 
 
5. 終わりに 
本研究は，交流時に言及のない解釈の乗り換え
や会話の文脈との関連が全く窺えない解釈の表出
の原因として，個々がもつ解釈のリソースの差異
に着目したものであった。そして，読みの交流の
成立を疑わせるこのような状態を乗り越えるため
に，前段階的な解釈形成を組み込んだ学習デザイ
ンを提案した。 
読みの交流におけるグループ甲・乙の 8名の様
相を鑑みれば，解釈に関するリソースとして生ま
れる過程的解釈は，自他の解釈への共通認識を伴
う読みの交流を円滑に実現するための学習活動と
して機能している。 
本実践においては，仮設されたリソース「お兄
ちゃんのりんごどろぼうに対する考え」が，「ぼく」
のりんごどろぼうに対する考えの相対として機能
していると言える。りんごどろぼうに対する「ぼ
く」の考えを説明するために持ち出されるお兄ち
ゃんの考えは，解釈の可能性として共有されてい
るため，必然的に交流時の会話の文脈とその後に
表出される個々の解釈との大きな差異あるいは断
絶は見られない。 
つまり，本実践においては，仮設されたリソー
スそのものが個々の読みとして存在し，個々の解
釈の一部として使用されている。そのため，自己
の解釈を破棄して，他者の解釈を全面的に受け入
れる必要がないことや，他者の解釈あるいはその
方略というテクストの文脈をある一定理解できる
ことが，読みの交流を推進した理由として挙げら
れる。 
共有されたリソースは相対化され，目的となる
解釈形成における比較対象としての役割を発揮し
ていた。経験として構築された共有リソースは，
解釈形成過程において認識されなければ意味がな
い。ここでは，学習者のメタ認知が重要になる。
今後，このような効果を強化するために学習者の
メタ認知の側面を踏まえた検討が求められる。 
また，目的とする交流のために，何を解釈のリ
ソースとして付加するのかについては，指導者の
意図が求められる。本実践がそうであったように，
過程的解釈の形成は，解釈の方向性をもたせるも
のである。これは，仮設されるリソースが指導者
の意図する解釈への誘導装置となり得ることを意
味しており，文学テクストの読むとして指導者の
恣意性が指摘される点でもある。仮設されるリソ
ースは，あくまで読みの交流における社会文化的
相互作用としての他者の解釈への理解を促すもの
でなくてはならない。 
 
注 
１) プロトコルデータは，松本（2006）が提示す
る書式に準じている（pp.83-84）。 
記述の方法 
・発話の単位は，間と内容（提題表現＋叙
述表現）によって認定する。内容的に一連
の発話は連続して記述する。 
・発話には発話番号を付す。 
・発話者をアルファベットで示す。 
・漢字・平仮名・片仮名交じりで表記する。 
記号 
／／  発話の重なり。直後の／／の後の
発話が重なっている。 
＝   途切れのない発話のつながり。直
後の＝の後の発話がつながってい
る。 
（ ） 聞き取り不能。中に記述のある場合
は，聞き取りが不完全で確定できない
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内容。 
（3） 3秒の沈黙。 
（．） 「，」で表記できないごく短い沈黙。 
：：  直前の音がのびている。 
―   直前の音が不完全なまま途切れてい
る。 
，   発話中の短い間。プロソディー上の何
らかの区切りの表示を伴う。 
？   語尾の上昇。 
。   陳述の区切り。語尾の下降などのプロ
ソディー上の区切りの表示を伴う。 
＿   下線部の音の強調（音の大きさ）。 
゜゜  間の音が小さい。 
（（ ））注記 
「  」発話者による引用部。 
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“広上”主義教育論における思考力育成研究 
―公民的学習と歴史的学習の接続単元の場合― 
 
橋本 隆生（日本体育大学大学院教育学研究科博士後期課程） 
 
 本稿の目的は，小学校社会科における新しい思考力育成方法を“広上”主義教育論と
して提唱することである。これまでは，観点ごとに分化された学力観が主流であった。
広上主義教育論がめざすものは，学力を統合化すること，その学力を無限に広上（広げ
高め）させることである。そのために，なかでも思考と知識が一体となって広上する思
考力の育成をもって実現しようとする。その実現は，視点の広がりと高まりであり，そ
の育成方法としては，単元の構造化，論争問題の設定，思考を働かせる装置の 3 点を開
発した。その原理にもとづき単元開発を行ったところ視点の広上の方法を示すことがで
きた。 
 
キーワード：広上主義教育論，ラ－ニング・プログレッションズ，直交座標系，領土問
題 
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Thinking Skill Development Study at “Spread and Progress of 
the Viewpoint” Education Theory． 
―Case Study of Connection Unit of Civic Learning and Historical Learning― 
 
Takao HASHIMOTO（Graduate Student of Doctor Course, Graduate School of  
Education, Nippon Sport Science University）  
 
The purpose of this paper is to propose the new thinking ability development method in 
elementary school social studies as “Spread and progress of the viewpoint” education theory. 
Up until now, academic views divided into perspectives were mainstream. This study aims at 
infinite growth of integrated academic ability. Above all, the purpose is to cultivate thinking power 
where thinking and knowledge grow together. 
The contents are in the spread and the rise of the viewpoint. The method of training is three 
points, structuring of units, setting of controversial problems, and development of equipment that 
works thought. Based on that principle we developed a unit to show the concrete growth point of 
view. 
 
Key Words: spread and progress of the viewpoint” education theory, learning progressions, 
rectangular coordinate system, territorial issue 
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“広上”主義教育論における思考力育成研究 
 
1. 研究の目的と問題の所在 
1.1 研究の目的 
社会科におけるこれまでの学力観はブルームに
代表される要素主義（池野，2006a）が中心であ
り，研究も教育も進められてきた。この学力・評
価観には，目標を要素に分類すること，また，目
標の到達・達成で評価することという特徴がある。 
第一の特徴は，教育目標をこまかく要素に分類
したもので，学習指導要領にもとづき 4 観点や 3
観点として実践されている。観点ごとに学力を評
価することが可能であるが，統合化された学力を
育成することはできない。社会科の目標は公民的
資質の育成（唐木，2016），あるいは，公民とし
ての資質・能力の育成であり，その育成において
は統合化された学力が重要となっている。 
また，第二の特徴は，ブルームの到達度評価で
は社会科の観点に関しては到達できたかどうかは
評価できるが，その途中のできなかったことがで
きるようになってきたプロセスを評価することが
できないというものである。 
これら２つの特徴にもとづくと，観点別評価が
導入されて以降の学習指導要領も要素主義の影響
を受け，「関心・意欲・態度」「思考・判断」「技能・
表現」「知識・技能」等，学力をそれぞれの要素に
分け考えてきているといえよう。その結果，学力
を統合化して育成することという課題を残すこと
になっている１）。 
平成 29 年改訂の学習指導要領では，観点は 3
観点に変更され，その学力観はコンテンツからコ
ンピテンシー重視となった。新学習指導要領改訂
の参考とされたものに国立教育政策研究所の「21
世紀型能力」があり，「21 世紀に求められる資質・
能力」の中核として「思考力」を位置づけている
２）。しかし，「『思考力』が中核であることが独り
歩きをし，『教科固有の知識や個別スタイル』が疎
かになる」（大西，2017，p.12）ことも危惧され
ている。 
内容教科である社会科は，一般に，「社会的事象
を，客観的に，より広く深く，より精密に，より
間違いが少なく，すわなち，科学的にとらえる力」
と定義される（森分，2000，p.109）。この定義で
は，思考力は「科学的思考」（森分，2000，p.109）
と同義として取り扱われる。このような思考力の
定義では狭く，（科学的）思考の結果，作り出され
る知識に還元されてしまう恐れがある。 
また，どの教科でも応用されるような汎用的な
思考力ではなく，思考と知識が共に（後ほど詳し
く述べるように，広げ，高めるという意味の）広
上することが望まれている。今回の学習指導要領
改訂では，新しい学力観が示され，4 観点が 3 観
点には変更されたが，観点別の学力・評価自体に
は変更は見られなかった。そのため，分解された
要素を集合させるだけでは，統合化された学力を
育成し評価することができないという課題は未だ
に解決されていない。 
本稿では，要素主義の学力観では十分には得ら
れない統合化された学力を育成するために，思考
と知識が一体となって広上する社会科固有の思考
力育成の具体を探求することを目的としている。
さらに，統合化された学力の育成の具体を明らか
にすることは，社会科の目標である公民としての
資質・能力の育成にも寄与することができると考
える。 
 
1.2 問題の所在 
 社会科のこれまでの学力・評価論も要素に分解
された各要素の同等の横並びの要素主義の学力観
であるため，社会科における統合的な学力を育成
することができないという課題があった。この課
題を克服しようとしたものに，池野（2006a）の
向上主義学力論がある。池野の向上主義学力論と
は，社会の見方や考え方の質を階段状に向上させ
る学力論であり，学力の向上を量的増加ではなく，
質的な変化と捉えている。池野（2006a）による
と社会科の目的は「社会の構成原理にもとづいて，
社会秩序（＝社会的な見方・考え方）を批判的に
作り出す」（p.12）ことである。それは，社会科授
業，学習の具体として，議論の構造化である３）。
しかし，池野（2006 a）の向上主義学力論にも，
次の 3 点に課題を残している。第一に，社会科の
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学力が高まることを，階段状に社会的な見方・考
え方がジャンプ（学力の質的な変化）することと
されているが，どのような操作がなされているか
が具体的に示されていない。第二に，学力の向上
の質的な変化とは，十分な量的な広がりを経て可
能となるのではないか。その量的な広がりを質的
な伸長へと高めるために思考を働かせる工夫が必
要ではないだろうか。第三に，各教材ごとに，授
業単位では実践されているが，教育論として確立
していないことである。峯（2014）は池野の向上
主義学力論について，「原理的かつ理想的である」
（p.42）と評価するものの具体的な実行可能性に
ついては疑義を抱いている４）。社会科教育研究で
は，要素主義学力論における学力の量的な広がり
と向上主義学力論における学力の質的な高まりの
両面を保障する具体的な教育論の誕生が期待され，
現在，このような研究課題に挑戦することが望ま
れている。 
本稿では，池野の向上主義学力論に発想のヒン
トを得て，それを発展させたものとして “広上”
主義教育論を開発した。それは，要素主義学力論
に見られる横方向の学力の広がりと向上主義学力
論に見られる縦方向の学力の高まりの両方の広上
が本来の学力のあるべき姿と捉えているためであ
る。そこで，学力の広がりを表す“広”と，学力の
高まりを表す“上”を用いて，本来用いられる“向上”
ではなく，“広上”主義教育論（以降，広上主義教
育論と呼ぶことにする）としている。 
広上主義教育論は，池野の向上主義学力論と同
じくその方法原理を議論の構造に置くために，よ
り授業化しやすいように本稿では，現代社会の紛
争を具体的な事例として取り扱う。そこで，歴史
単元と公民単元の接続単元を事例にし，その単元
例として，領土問題，それも尖閣諸島の問題に焦
点化する。    
歴史と公民の接続単元を事例にする理由は，歴
史的視点を取り入れることでより多面的な見方を
行い，思考力をさらに高めることができるからで
ある。また，尖閣諸島の問題について取り扱うの
は，現代社会のリアルな問題を学習に持ち込み議
論することで，児童の興味・関心を喚起し，思考
を働かせることができるからである。 
領土問題の取り扱いは，大きく分けて次の 3 つ
がある５）。第一に，教科書の構成と記述をなぞり
ながら進め，解説をするタイプ。第二に，児童に
領土問題の明確な見方（自国の正当性）を獲得さ
せ，その問題解決に向けた判断を迫るタイプ。第
三に，領土問題それ自体の理解や解決よりも，そ
の背後にある諸関係など，解決の難しさを教える
ことを重視するタイプである。外務省は，尖閣諸
島は日本固有の領土であり，領土問題自体が存在
しないとする見解を示した６）。平成 29 年に公示
された新学習指導要領では領土問題を教えること
が義務化され（文部科学省 2017，p.76。），外務
省の見解に文科省は歩調を合わせたと言える。一
方的な見解の教授では，社会認識を狭めることと
なるが，領土問題の研究には外務省の見解を教え
込むタイプが多い７）。しかし，社会科における領
土学習でも，より社会認識を広げるとともに可能
な限り自身で社会のリアルな問題について考える
ことが大切ではないだろうか。 
領土問題を取り扱った社会科授業の数は少ない
が，社会認識を広げる小学校段階での実践（庄本，
2014，由井薗，2016 など）もみられる。例えば，
由井薗（2016）は尖閣諸島問題に対して，グーグ
ルアースを使って，日本から中国へと視点を移す
実践を行っている。地理・経済・政治の見方，中
国からの見方など多面的・多角的な視点がみられ
る優れた実践であるが，単元が 2 時間で構成され
ており歴史的側面等は含まれていない。また，グ
ーグルアースで中国側から尖閣諸島を見たとして
もそれだけでは，多面的な視点でも多角的な視点
でも十分に養われたとは言えないのではないだろ
うか。社会認識を広げるために，時間的余裕とよ
り多面的・多角的な視点を含むことが望まれるで
あろう。また，庄本（2014）は，北方領土問題を
事例に，国境線に着目させたり，新聞記事を用い
たりして多面的・多角的な視点を養う実践を行っ
ている。素晴らしい実践であるが，北方領土問題
に関する歴史的な側面からの理解がなされていな
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いうえ，北方領土問題に関する児童の明確な態度
決定を求めていない８）。小学生においても明確な
態度決定を迫り，現段階におけるできる限りの解
決について，考えさせることが必要であろう。 
これらの先行するすぐれた社会科授業に学びな
がら，歴史的側面も入れたより多面的な視点を保
障することや，現段階における明確な態度決定を
迫ることで，より思考を働かせることができるの
ではないだろうか。本稿では広上主義教育論にも
とづき，尖閣諸島問題を，より広い視点から考え，
明確な態度決定と議論による思考の活性化を行う
ことで，より高く思考と知識の広上を図りたい。 
 
2. 広上主義教育論とは 
 社会科の学力と評価は，要素主義学力論と向上
主義学力論の 2 つの考え方を取ってきた。要素主
義学力論の特徴は，学力要素の横方向の広がりで
あり，言い換えれば学力各要素の量的拡大にある。
それに対して，池野の向上主義学力論は，縦方向
の学力，言い換えれば学力の質的向上を目指して
いる。先述したように，本稿で採用する広上主義
教育論は，横方向と縦方向の一体となった広がり
と高まりを表す“広上”主義教育論とした。 
 
2.1 広上主義教育論の目標 
広上主義教育論では，社会科固有の思考力を，
思考と知識が一体となって拡大・上昇していく児
童・生徒の視点の広がりと高まりであるとし，よ
り具体的には，社会的な見方・考え方を働かせて
育成する視点の広がりと高まりと定義している。 
思考と知識が一体となる思考力については，棚
橋（2002）のフェントン研究に発想のヒントを得
ているが，本稿は，知識を中心とした学力観の棚
橋（2002）とは異なる立場である９）。また，社会
的な見方・考え方を働かせて広上するのは，児童・
生徒の視点の広がりと高まりである。視点の広が
りとは，社会的な見方・考え方を働かせることで
思考と知識がお互いに影響し合い，量的に拡大す
ることである。視点の高まりとは，視点の広がり
に加え，議論等によって，一国的な立場から多国
的な立場，あるいは，より普遍的な立場など，よ
り高次の思考を働かせることで，児童・生徒の思
考と知識の質がさらに高まることを意味する。 
尖閣諸島問題を事例に論じれば，視点の広がり
とは，知識が歴史や経済，政治等多面的になり，
日本の外務省や中国の外務省，また，第三国の見
方や考え方等多角的になることで思考が働くこと
である。視点の高まりとは，広がった視点から議
論の技法等を用いて，2 つの議論を示し，思考を
働かせて，さらに高次の思考や知識の獲得を成す
ことである。例えば，尖閣諸島問題に対する批判
的な見方や考え方を学び，比較検討してのち，よ
りよい政策提案を創案することである。このよう
な学習をもって小学校段階における批判的思考の
育成とする。図 1は，広上主義教育論にもとづき，
視点の高まりと広がりと批判的思考の関係を表し
たものであり，学力広上図と名付けた。 
 
縦軸（視点の高まり） （批判的思考の育成） 
  
  
  
          横軸（視点の広がり） 
図 1 学力広上図（筆者作成） 
 
図 1の横軸は，視点が広がることを表している。
1 つの視点を教授するのではなく，政治・経済・
地理・歴史等の多面的な視点，また，自国と関係
当事国，国際関係等の多角的な視点から問題を考
えることである。縦軸は視点が高まることを表し
ている。広がった視点から物事の意味を問い直し，
考えが高まることを表している。斜めの矢印は，
2 つの視点の広がりと高まりから批判的思考を児
童が作り出すことを表している。 
図 1の示すものは視点の横方向と縦の方向の拡
張であり，児童・生徒がその段階を何度も重ねる
ことで高次な思考と知識を獲得し，批判的思考の
育成も可能とすることができる。これが広上主義
教育論の主要な考えである。 
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2.2 広上主義教育論の内容と評価 
 広上主義教育論では，観点別の学力・評価観と
立場を異にするため，視点を広めること，また，
高めることがポイントになっている。特に，視点
を高めることの内容と評価を示すために，アメリ
カ科学教育の評価に使われているラ－ニング・プ
ログレッションズ（直井・出口，2015；大貫，2016）
１０）という考えを用いることにしたい。このラ－
ニング・プログレッションズをもとに学力の広が
りと高まりの水準を表す学力広上水準表を作成し
た。ラ－ニング・プログレッションズとは，児童
が教師の支援・指導を受けながら知識とスキルを
どこまでも伸ばしていけるその段階（水準）を示
したものである。学力広上水準表では，知識とス
キルに限らず思考もともに高め合っていく点が異
なるが，限界を定めない点やその段階（水準）を
示した点で共通する。しかし，正答（＝真理）の
明確な科学教育と，必ずしも正答が一つではない
社会的事象を学問の対象とする社会科教育とには
違いがあり，そのため，その段階性を示した点で
共通性はあるが，内容構成や取り扱いは大きく異
なると考えられる。 
表 1 学力広上水準表（筆者作成） 
レ ベ
ル 
視点の広上とレベル
の関係 
基準 
 
規準 
1 主張無し又は 
有っても根拠無し 
根拠がなく感情に
よる判断 
例：日本の領土だから。等 
2 根拠が 1 つ 視点の
広がり 
1 次資料（教科書資
料）における判断 
例：外務省の見解を根拠に日本固有の領土であ
る。 
3 根拠が 2 つ 2 次資料（資料集・
副読本）における判
断  多面的視点 
多面的（政治・経済・地理・歴史等）な視点。
例え外務省の見解通りでも複数の根拠がある。 
4 根拠が 3 つ
以上 
3 次資料（インター
ネット・専門書等）
における判断 
多面的・多角的視点 
基礎的な知識（1 次・2 次資料）をもとにした視
点以外に，3 次資料をもとに多角的に考えるこ
とができる。 
例えば同じ歴史的視点でも自国と関係当事国の
両方の立場から考える。サンフランシスコ平和
条約などをもとに国際関係の視点も加えて考え
ることができる。 
5 資料の意味
を問い直す 
視点の
高まり 
資料の批判的検討 上記の視点を踏まえ，自国の政策を批判的に振
り返る視点。 
近代法に基づき，歴史的に領土として確定した
のは明治以降であること等，これまでの固定観
念を破り新たな視点で問題の本質を考えること
ができる。 
6 新たな提案 政策の批判的検討
から新たな政策提
案 
自国の政策を批判的に振り返り平和的な解決策
を探求する。 
自国の領土を大切な資源と理解した上で，国際
社会のルールを順守しながら紛争を避け，平和
的に解決できる政策提案ができる。 
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表 1 の学力広上水準表は，横軸，左から順に，
達成された段階を示すレベル，視点の広上とレベ
ルの関係，基準，規準を表している。表 1 は小学
校段階用のものであるので，レベル 6 までを設定
しているが，中学校，高等学校と学年が進むにつ
れて，レベル 7，8 など，さらに視点を広げたり
高めたりしていける。また，すべての児童がこの
段階の順番通りに視点が広がったり高まったりす
るわけではない。中には，レベル 3 から 5 へ思考
がジャンプするような場合も想定できる。 
 
2.3 広上主義教育論の意義 
 広上主義教育論では社会科教育とその研究上，
4 つの意義があると考える。第一に，要素主義学
力論に見られる学力の広がりを可能にすることで
ある。本単元では，政治・経済・地理・歴史等の
多面的な視点と日本や中国の外務省，また，第三
国の立場など多角的な立場からの視点を持つこと
ができるようになることである。第二に，広上主
義教育論における学力の高まりである。本単元で
は，議論の構造や思考装置等を用いることで思考
を活発に働かせ，より高次な思考と知識を獲得す
ることである。第三に，思考と知識の一体となっ
た思考力の広がりと高まりの具体を示せることで
ある。第四に，思考と知識が一体となって広上す
る思考力を育成することで，公民としての資質・
能力の育成を達成する一つの道筋を探求すること
ができることである。 
 これらの 4 つの意義は，社会科固有の新しい思
考力育成の具体を明らかにすることで，これまで
の学力観の課題に対するいくつかの回答を提供し，
公民としての資質・能力の育成に資する研究であ
るとまとめることができる。 
 
3. 広上主義教育論における方法原理 
 思考と知識を一体的に働かせるために次の 3点
の方法を講じることにした。第一に，単元の構造
化である。基本的な知識をもとに学習問題を作り，
詳しく調べ，資料を問い直して議論する段階を設
定し，思考が高まるようにする。第二に，論争問
題の設定である。教師の提示した資料を読み解く
だけでなく，論争問題を設定することで，二つ以
上の立場（見方や考え方）を用いてより高次の思
考が働くようにする。第三に，思考を働かせる装
置の設定である。論争する際の論点を明確にし，
議論の質（思考と知識）を高める装置を開発する。
これら 3 つは，視点の量的な広がりを質的な高ま
りへと転換することを可能とし，もって思考と知
識が一体となった思考力育成の方法原理とするこ
とができる。 
 
3.1 単元の構造化 
次の 4 で，述べるように，開発した単元は，三
次となっている。この三次は構造化されている。 
一次では，教科書を利用して尖閣諸島において
係争があるにもかかわらず「領土問題は存在しな
い」とする日本の立場を知り，児童に社会的事象
への興味・関心を高め，学習問題を作る。また，
国際社会における協調や民主主義の原則を知るこ
とである。二次では，多面的・多角的な資料を読
み解き，議論（思考と知識）を高める準備をする。
三次では，多面的・多角的な視点から問題を問い
直し，よりよい政策提案を議論することで思考と
知識を高める。図 1の視点の広上をより具体的に，
単元構成に置き換えると図 2 のようになる。 
 
 
 
 
              三次 
 
 
 
二次 
 
 
 
 
図 2 視点の広上（筆者作成） 
 
一次 
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図 2 は，図 1 を単元構成の観点から立体に作り
直したものであり，児童の思考と知識が，単元が
進むにつれて，思考と知識の枠組みが立体的に拡
大することを表している。四角の横方向が視点の
広がり，縦方向が視点の高まり，奥行きが批判的
思考を児童が作り出すことを表している。 
この三次の構成は，基本的な社会的事象に関す
る知識や認識のための枠組みの獲得，問題の発見
と課題設定，資料の批判的検討，議論によるさら
なる吟味という単元の構造化を表しているととも
に，児童の思考と知識をより高めることができる
ように構成していることを示している。 
 
3.2 論争問題の設定 
 広上主義教育論における思考力の広上を支援す
る二つ目の方法が，議論を目的とした論争問題の
設定である。児童が議論することで思考がより活
発に働き，これまで領土に抱いていた考えを問い
直し，政策提案ができるようにするため，論争問
題は取り入れる。多面的・多角的な資料を読み進
める中で，児童の中で，思考と知識が広がるとと
もに高まり（広上），1 次資料の問い直しが生まれ
ることができるようになる。さらに，自国や関係
当事国，国際関係等の異なる立場と，政治・経済・
地理・歴史等，異なる側面から，国際法に準じた
平和的な解決法を議論させることで視点の高まり
を生むことができる。そのために，トゥールミン
の議論の構造（トゥールミン，2011）１１）を借り
て，論争問題を設定する。トゥールミンの議論の
構造を使うことで，議論の質を高め，社会をより
批判的に検討したり，自分の社会のとらえ方を見
直したりすることができ，批判的思考をより活発
に働かせることができるからである１２）。 
 
3.3 思考を働かせる装置の開発 
 三つ目の方法が，思考を働かせる装置の提案で
ある。それは，思考ツールのひとつである直交座
標系を用いることでより思考が働き，知識の質も
伴って広上させるためである。個別的知識を積み
上げるだけでは，より上位の概念的知識を育成で
きるとは限らない。本稿では，思考と知識が一体
となって高め合うことを目的とするが，そのため
には，より見方・考え方を働かせ思考と知識の質
を上げる装置が必要である。そのために，どちら
の主張が正しいかを判断する視点を表にまとめ自
身の態度を決定する。その上で，どのようにして
解決するかを思考ツールの 1つである直交座標系
（デカルト，1997）１３）にまとめ，より適切な解
決策を議論する。まずは，児童が用いるワークシ
ート（表 2）に，自国（日本）と関係当事国（中
国）の主張を，視点を決めて整理する。 
 
表 2 判断する視点（筆者作成） 
視点 日本 中国 
地理的 島から 170キロ 台湾から 170 キロ 
歴史的 先に領有宣言 先に地図記載 
国際法 実効支配してい
る 
実効支配していな
い 
米国 関知しない 関知しない 
合計点 点 点 
 
表 2 は，左から順に視点，日本の主張，中国の
主張である。児童が複数の資料を読み解き，表に
整理してその主張の根拠を点数化して評価する。
その根拠をもとに平和的解決方法を提案する。次
に思考を働かせるツール，直交座標系であるが，
先ほどの根拠をもとに，過去の領土問題に関する
解決方法をもとに，自身で解決方法を提案する。 
 
 
 
 
 
 
尖閣諸島を 
 
 
図 3 直交座標系（筆者作成） 
図 3 は，横軸と縦軸の直交した座標系を示して
解決 
方法 
1.裁判 
2.交渉 
3.依頼 
4.購入 
5.共同 
中
国
の
領
土
だ
と
思
う 
日
本
の
領
土
だ
と
思
う 
提案文書 
提案文書 
提案文書 
強硬的対応 
柔軟的対応 
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いる。横軸は，児童自身が尖閣諸島をどちらの領
土と理解しているかを表す。縦軸は交渉の姿勢を
表しており，上に行くほど強硬で，下に行くほど
柔軟な解決策を表す。ただし，武力行使や経済制
裁などのパワーポリティクスを用いず，平和的に
解決する前提である。縦軸のもう一つは，解決方
法（政策提案）が 5 つ示してある。解決方法の 1
は，国際司法裁判による解決を目指す。2 は，直
接交渉で解決を目指す。3 は，第三国に仲裁に入
ってもらい交渉を依頼する。4 は，相手国の主張
に納得できる分に関しては対価を払い，領土を購
入する形とする。5 は，共同開発を目指す。 
表 2 と図 3 をもって，多面的・多角的な視点を
養うことを可能にし，レベルの 1－4 までの広が
りを保障しようとする。そして，どちらの領土で
あるか明確に態度決定を迫ることで思考が高まり，
視点の 5 までの上昇を，さらに，自身が交渉のた
めの政策提案を考えることでレベルの 6までの伸
長を保障することができる。 
このように，広上主義教育論にもとづき，単元
の構造化で，尖閣諸島問題に関する知識を増やす
とともに思考を働かせることで知識の質を高める
場面を設定すること。論点整理の表や直交座標系
を用いることでより思考が働きやすくすること。
その準備のもとに議論の構造を用いて尖閣諸島問
題に関する思考と知識の質を高め，小学校段階に
おける批判的思考も可能にすること。以上をもっ
て，広上主義教育論における思考力育成の方法原
理とすることにした。 
 
4. 単元開発 
 広上主義教育論による思考力育成の原理的提案
だけでは，現実の授業に結びつけることは難しい。
原理的提案を具体化し，授業レベルでどのように
進め，児童の思考力をどのように育成するのかを
示すことが必要であろう。そのため，上記の 3 つ
の方法を用いて，小学校 6 年社会科の単元を開発
した。その単元は，小単元名「新しい日本，平和
な日本」である。 
4.1 単元について 
単元は，勤務校が使用する教科書（『新しい社会
6 年』東京書籍）に即して歴史単元を構成して，
その 12 番目，最後の小単元である。小単元名「新
しい日本，平和な日本へ」は，使用教科書の章の
名前，教材名「これからの日本を考えよう」はそ
の章における最終の見出しの名である。 
この見出しの名の通りに単元を構成することが，
単元計画のねらいである。その理由は，過去の出
来事としての歴史ではなく，現在のリアルな問題
に続く問題を歴史的観点からも振り返って解決を
児童が考えるからである。このように取り扱うこ
とは広上主義教育論の目指す，歴史的知識をもと
に思考を働かせて現代に続く問題の解決を図ると
いう考え，また，歴史と公民の接続という本稿の
意図とも合致する。 
そこで，単元の目標は「民主主義国家としての
復興の歩みを知り，これからの日本の課題につい
て知る。」と「領土問題を題材に，自国の主張とと
もに他国の主張等，問題を多面的・多角的な視点
から考え，平和的に解決しようとする態度を養い，
公民的としての資質・能力を育成する。」とし，多
様な資料から物事を見つめ，議論を通して思考を
働かせる計画として設定した。 
以上のような単元設計のもと，復興の歩みと現
代社会の問題点を知る段階，多面的・多角的に見
る段階，その両方の段階を深め，公正に判断して，
平和的な解決方法を考えることができる段階，と
いう三つの段階を設定した。この構造は，単元の
三次の構成，つまり，第一次，第二次，第三次に
適用される。 
第一次は，国際社会の協調や民主主義の原則，
今なお存在する現代社会の問題点に関する知識を
拡大させる段階，第二次は，外務省の見解を基に
した政治・経済・地理・歴史等，多面的・多角的
に見る段階に加え，多様な資料から相手国や第三
国と見方のさらなる拡大をする段階，第三次は，
広がった視点から資料の意義を問い直し，明確な
態度決定と議論を通して，思考を深化させ平和的
な解決方法を考える（政策提案する）段階である。 
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この三次の構成は，広上主義教育論の多様な資
料から視点を広げ，吟味する過程で思考を高める
という原則に基づき，先の基本構成を，公民的学
習と歴史的学習の接続として展開したものである。 
以下に示す単元計画はその結果作り上げたもの
である。
 
4.2 単元計画 
小単元「12 新しい日本，平和な日本へ」 
教材名「これからの日本を考えよう」（東京書籍 6 年）１４） 
1）対象 小学校 6 年 1 組 35 名 
2）単元の目標 
○民主主義国家としての復興の歩みを知り，これからの日本の課題について知る。 
○領土問題を題材に，自国の主張とともに他国の主張等，問題を多面的・多角的な視点から考え，平和
的に解決しようとする態度を養い，公民としての資質・能力を育成する。 
3）計画 
次／役割 目標 学習内容・活動計画 視点の評価 
第一次 
視点Ⅰ 
4 時間 
 
①戦後の発展について知る。 ○3 枚の写真から急速に発展する
街の様子を読み取る。 
レベル 2 
②平和的な民主国家へと歩みだしたこ
とを知る。 
○戦後改革について知る。 レベル 2 
③国際社会への復帰と課題，産業の急
速な発展について知る。 
○サンフランシスコ平和条約に
ついて知る。 
レベル 2 
④東京オリンピックを題材に高度経済
広上期と環境問題など現在につな
がる問題の発生について理解す
る。 
○オリンピックの開催と，もたら
された経済的発展，国民意識の
変化について知る。 
・伴って生じた公害などの現代に
つながる社会問題の発生を知
る。 
レベル 2 
第二次 
視点Ⅱ 
2 時間 
 
① 現代の社会の問題について知り，領
土問題について学習を深める。 
○現代の諸問題ついて整理し，未
解決で紛争となっている領土
問題（ここでは，尖閣諸島の問
題）について追究することを理
解する。 
レベル 2 
② 尖閣諸島の問題について基礎的な
理解を図る。 
○日本と中国，両国の外務省の見
解を基に基礎的な知識を得る。
a.地理的位，b.歴史的な経緯，
c.国際法上の領有問題，の 3 つ
の観点から検討する。 
レベル 2・3 
第三次 
視点Ⅰ，
Ⅱ，Ⅲ 
① 第三国の視点をもつ。 
第三国の主張から批判的に問題を
問い直す。 
○第三国（アメリカ）の見解をも
とに振り返る。 
・サンフランシスコ平和条約の解
レベル 4 
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3 時間 
 
釈やアメリカの大使の発言等
を検討する。（d） 
② 解決事例を検討する。 
領土問題の争点を見極め，国際法
上の原則にのっとった平和的で合
意可能な解決方法，現段階のでき
る限りの解決方法を考える。 
○尖閣諸島への中国船の領海侵
犯を映像で見て，紛争が現実に
存在していることを知る。 
〇経済問題が紛争の主な理由で
あることを知る。 
○他国の領土問題解決事例を知
る。 
レベル 4 
 ③ 自国と他国，周辺国の視点を基に多
面的に問題を分析し，公正な判断を
下す。（本時） 
ほかの人の提案も検討し，批判すべ
き点は批判して，より良き政策提案
を考える。 
○これまでの自国・他国・第三国
の見解を整理し，自国の外務省
の見解を批判的に振り返る。 
○最大の問題は，「油田の発見」
であり，人命を傷つけることな
く解決できる方法を考える。 
レベル 5・6 
4.3本時案（第 8時／全 8時間） 
 本時は歴史学習の最終単元の最後の授業時間で
あり，これまでの歴史的経過を踏まえて現代社会
の問題点である尖閣諸島の問題を，多面的・多角
的に考え，平和的な解決方法を検討することを目
標としている。そのために，前時までに学んでき
た領土問題の視点を表に整理しながら論点を確認
する。次にどちらの領土であるかを判断する。そ
して，紛争解決の事例を振り返り，自分なりの解
決方法を考える。 
 そして，個人で考えた領土に関する考えをグル
ープ交流する。交流後に，領土問題を平和的に解
決する提案をグループで考える。作成した提案文
書は，黒板の直交座標系に整理される。全グルー
プの提案が出そろったところで，提案の内容をお
互いに説明し，解決方法の妥当性を議論する。 
最終的な判断を個人でまとめとしてワークシート
に記入する。 
 
1）本時の目標 
尖閣諸島の問題を多面的・多角的に見て，平和的に解決できる方法を考える。 
2）本時の展開 
時
間 
学習活動 
○発問や指示・児童の反応 
指導上の留意点 評価規準（評価方法） 
導
入
5
分 
1．問題提起 
○戦後の反省から日本はどんな社会
を目指してきましたか。 
・平和で民主的な社会。 
○現代社会の問題点にどんなものが
ありましたか。 
・沖縄基地問題・アイヌの人々の問
題・領土問題 
○特に平和にかかわる問題として領
 
 
 
 
 
 
 
 
・領海侵犯の映像から領土問題に
 
 
 
 
 
 
 
 
・映像に関心を示して
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土問題の「尖閣諸島」について学
んでいきましょう。 
2．課題提示 
 
 
○この課題を考えるために，これま
で勉強してきた争いの原因を整
理します。次に公平に判断しま
す。そして，平和的に解決する方
法を考えてみましょう。 
よって争いがあることを知る。 
（海上保安庁の公開映像）51 秒 
 
 
 
・課題を理解し，見通しがもてて 
いるか確認する。 
 
 
 
いるか。（態度） 
 
 
 
 
・課題を認識し，解決 
の見通しをもててい
るか。（発言・態度） 
 
 
展
開
3
5
分 
／
1
5
分 
   
3．争点の確認 
○地理的にはどちらが近いですか？
（a） 
・本土から近いのは台湾（中国）。
島から近いのは日本。 
○歴史的にはどちらですか？(b) 
・先に地図に載せたのは中国。でも，
領有宣言は日本が先だから日本。 
○国際法上はどうですか？ （c） 
・日本の主張は 1984 年に古賀さん
が日本から取得（先占）していた。
そして，現在は日本が支配してい
る。（実効支配）中国は，日清戦
争の時にとられたと主張してい
る。 
○第三国の意見として，日本の友好
国である米国はどう見ています
か。 
・中立の立場（d） 
○そもそもどうしてこんな小さな無
人島をめぐって争いが起きるの
でしょうか？ 
・油田の発見から中国が領土である
と主張し始めた。 
・石油がとれるから 
下記は資料。 
 
a.日本の外務省見解と地図帳 
 
 
b.外務省の見解 
 
 
c.国際法 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
d.米国上院議会の見解 
・これまでの争点を理
解しているか。（発
言・態度） 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1
0
分 
4．それぞれの国の主張の正当性を，
国際法を基準にして検討する。 
○グループで話し合って正しいと思
う方に○△×をつけてください。 
 
・グループのワークシートに評価
とその理由をつける。 
 
 
 
・自分の考えを伝えて
いるか。（発言・態
度・ワークシート） 
 
 
尖閣問題を多面的に考え，公平に判断し，平和的な解決方法を考えよう。 
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5．解決方法について話し合う。 
 
 
・グループでこれまでの単元の学
習を振り返り，解決方法を考え
させる。 
 
・グループで解決方法
を考えているか。 
（発言・態度・ワーク
シート） 
 
 
1
0
分 
6．解決方法の交流 
 
・それぞれのグループから出た解
決方法を直交座標系に整理し，
全体で交流する。 
・他の意見から考えを
深めているか（発
言・態度） 
ま
と
め 
5
分 
7．課題の確認と活動の振り返    
  り 
○複数の視点から領土問題を考え，
公平に判断しようと努めました
か？ 
○判断の結果から，領土問題を平和
的に解決する方法を考えました
か。 
〇ワークシートに今日のまとめを
書いてください。 
・課題の確認を手助けする。 
 
 
 
 
 
・本日のまとめを個人で記入させ
る。 
・学習課題と自分の活
動を振り返ることが
出来たか。（発言・態
度） 
 
3）板書計画 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
解決 
方法 
1.裁判 
2.交渉 
3.依頼 
4.購入 
5.共同 
中
国
の
領
土
だ
と
思
う 
日
本
の
領
土
だ
と
思
う 
提案文書 
提案文書 
提案文書 
強硬的対応 
柔軟的対応 
既習の領土問題解決事例 
１． 国際司法裁判 
２． 粘り強い交渉 
３． 他国に外交交渉依頼 
４． 購入 
５． 共同開発       等。 
６． 共同開発 
課題 
 
項目 日本 中国 
地理的 島から 170キロ  台湾から 170 キロ  
歴史的 先に領有宣言 先に地図 
国際法 実効支配してい
る 
実行支配していな
い 
米国 問題に関知しな
い 
問題に関知しない 
合計点     点     点 
まとめ「武力によらず大切な領土を守るには粘り強くいろんな方法で話し合うことが大切」 
（ここは児童の言葉でまとめる。） 
 尖閣問題を多面的に考え，公平に判断し，平和的な解決方法を考えよう。 
 
 
1.  
2.  
3.  
4.  
5.  
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4）単元のまとめ 
 本単元を通して児童は，尖閣諸島問題に対して
政治・経済・地理・歴史等の多面的な視点と，日
本・中国・第三国（アメリカ等）の多角的な視点
から領土問題を問い直すことができ，児童の視点
を広げることができると考える。また，領土問題
について現時点でできる限りの判断を行い，表や
思考装置で論点を明確にして議論することで，思
考をより働かせることができる。その結果，尖閣
諸島問題に対する視点を学習以前よりも高めるこ
とができ，その高めた視点からの具体的な政策提
案ができることをもって小学校段階における批判
的思考の基礎も養うことができると考えた。 
 
5. 結語 
本稿は，社会科において要素主義の学力観では
得られない，統合化された学力を育成するために，
思考と知識が一体となった思考力育成を目的とし
ていた。そのため，広上主義教育論を提案し，思
考と知識が別のものとして捉えられてきたという
社会科教育の研究課題を克服することを試みた。
また，理論を提案するだけではその具体を示すこ
とができないため，広上主義教育論の考えにもと
づき，領土学習単元を開発した。 
これまでの優れた社会科実践であった由井薗
（2016），庄本（2014）に対して，次の研究発展
を行った。ひとつは，歴史的観点を入れることで
より多面的な視野を養うことができること。もう
ひとつは，明確な態度決定とともに，単元の構造
化やトゥールミンの議論の構造，思考作動装置を
取り入れることで思考と知識の質を高めることが
できることである。 
その結果，本稿の結論を次の 4 点にまとめるこ
とができる。 
第一に，政治・経済・地理・歴史等の多面的・
多角的な視野を養うことができるように改めた。 
第二に，明確な態度決定を迫り，単元の構造化
や議論の技法，思考作動装置などにより，思考と
知識をより高めることができるようにした。 
第三に，思考と知識が一体となって広上する社
会科固有の思考力を育成の具体を示した。 
第四に，思考と知識が一体となって高まる思考
力を育成することで，公民としての資質・能力の
育成を達成できるひとつの道筋を探求することが
できるようにした。 
これらの結論から，社会科教育の研究課題に関
して，次のように，新たな意義を示すことができ
たと言えるだろう。第一に，要素ごとに分けられ
ていた学力ではなく，統合化された学力を示すこ
とができた。第二に，向上主義学力論において十
分には示されてこなかった思考が高まる（ジャン
プする）為の具体的な方法を示すことができた。
第三に，思考と知識が別々のものとして論じられ
てきたことに対して，思考と知識が一体となった
新しい思考力の育成を示すことができたことであ
る。これら 3 点は，要素主義の学力観では得られ
ない統合化された学力，なかでも思考と知識が一
体となって広上する社会科固有の思考力育成の具
体を示すことができた。そのことは，社会科の究
極目標である公民としての資質・能力の育成に資
するものでもある。 
 
注 
1）J-stage において，論文タイトル「思考」と「社
会科」または「公民」または「領土」で検索し
たところ 42 件ヒットし，同じく，CiNii による
「思考 社会」検索でも 142 件がヒットした
（2019 年 4 月 29 日閲覧）。これらの研究を検
討したが，すでに峯（2014）による総括が適切
であると判断した。峯（2014）はブルームの目
標分類表が指導要録に反映されたことを明かし，
続く中野重人の学力モデルや伊東亮三の目標分
類表を含めて要素主義の学力としての成果を指
導と評価の一体化にあるとしている。さらに，
課題として学力を分解した要素として「どのよ
うに関連し統合できるのか」と，授業展開にお
ける達成段階と水準を説明できない，「社会認識
の深まりの過程が反映していない」ことを指摘
しているからである（p.35）。 
2）国立教育政策研究所，
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https://www.nier.go.jp/05_kenkyu_seika/pf_p
df/20130627_4.pdf#search=%27www.nier.go.j
p%2F05_kenkyu_seika%2F...%2F20130627_4
.pdf%27，2019 年 4 月 27 日閲覧）。 
3）池野（2006a，pp.120－123）は，ブルームの
学力観は要素主義の学力構造を批判し，向上主
義学力論を提唱している。 
4）峯（2014，p.42）は，「学校の状況や教員が授
業を実践し評価問題を作成する現実をどの程度，
考慮しているのか具体的実行可能性を示す必要
があろう」と述べている。 
5）後藤（2014，pp.132－133）は，国境・国土・
領土を扱う先行実践を「事例解説・紹介型」，「判
断正当化型」，「判断保留型」の 3 つに分けて論
じている。 
6）外務省ホームページ
（https://www.mofa.go.jp/mofaj/area/senkaku
/index.html，2019 年 2 月 23 日閲覧））には，
次のように述べられている。 
「尖閣諸島が日本固有の領土であることは歴史的
にも国際法上も明らかであり， 現に我が国はこ
れを有効に支配しています。したがって，尖閣
諸島をめぐって解決しなければならない領有権
の問題はそもそも存在しません。」。 
7 ） 例 え ば 谷 和 樹 （ TOSS ラ ン ド ，
http://www.sanjo.nct9.ne.jp/yocchaki/kigai/ho
ppo_ryodo/hoppo.html，2019年 2月23日閲覧）
の実践では，地図帳を使って北方領土が北海道
からわずか 3.7 キロしか離れていないこと，地
図に北方領土が記されたのは日本が先であるこ
と，さらには，日本のポツダム宣言受諾後にソ
連が北方領土に侵攻したこと等を示し，北方領
土が日本の疑いのない領土であることを教授し
ている。また，東京都の武蔵村山市教育委員会
は，係争中の領土問題である「北方領土」，「竹
島」，「尖閣諸島」について，「児童・生徒が，我
が国の領土について，学習指導要領，政府見解
等を踏まえて，正しい知識を身に付けることが
できるようにするため，補助教材を作成し，授
業等で活用する。」（武蔵村山市教育委員会，
（http://www.city.musashimurayama.lg.jp/ku
rashi/kyouiku/kyouiku/1000845/1000847.htm
l，2019 年 2 月 23 日閲覧）。と指導している。
どちらも領土問題に対して知識を教授する授業
実践であるが，政府見解や学習指導要領に忠実
なために教えやすい反面，社会認識が十分に開
かれたものとはならない。 
8）庄本（2014）は，「日本の領土問題―どうして
解決できないの？―」（小学 5 年）の授業実践で，
「判断保留型」の授業を展開している。続く小
学校 6 年生の学習，中学校，高校での学習を見
越して，問題意識を持ち続ける態度の育成を目
指している。 
9）棚橋（1992・2002）は，思考と知識の一体と
なった思考力を社会科固有の思考力としている。
思考と知識を一体のもとして捉えた優れた研究
である。しかし，実際の評価場面においては，
製作者の意図が書かれていない点から，テスト
の分析を知識で行っている点は，本稿と立場を
異にする。思考はより高度な知識の獲得を目指
す手段とする知識・概念中心の学力観と言える。
本稿は，思考と知識が共に広上することを目
標・内容・方法さらには，実際の評価において
も貫いている。そのため，育成された思考と知
識を測定する水準表を作成した点に特徴がある。 
10）（直井・出口 2015；大貫 2016，参照。）ラ－
ニング・プログレッションズとは，大貫（2016）
によると，「児童が長期間にわたり，適切な教授
を伴って学習している領域の知識やスキルを発
達させる際に経る段階とその仮説的なモデル」
（p.41）である。ラ－ニング・プログレッショ
ンズは，使用者により多少の違いはあるが，児
童が適切な教授の下に，自身を無限に広上させ
ていく段階を示したものであり，評価の上で有
効なため，本稿でも参考にしている。ラ－ニン
グ・プログレッションズでは，知識やスキルが
中心である点であり，本稿では，思考と知識が
一体となった思考力の育成である点である。そ
の違いの寄って起こるところは，科学教育と社
会科教育の性格の違いによるところが大きい。
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科学教育では，ある程度普遍的な解が存在する
のに対し，社会科教育では，本稿で取り扱う論
争問題のように，普遍的な解が存在しない，ま
たは，いくつのもの解が存在する場合がある。
その点を考慮し，参考にしたうえで学力広上水
準表を作成した。 
11）トゥールミン（2011）の議論の構造を借りて，
議論の根拠・論拠に迫ることで議論の質を高め
ることができる。 
12）田口（2012）は，トゥールミンの議論の構造
を方法原理とした授業開発を行っている。その
中で議論の意義を，「議論を深化・転化させるこ
とで社会をより深く・多様に理解したり，議論
の正当性を吟味することで社会を批判的に検討
したり，自分の社会の捉え方を反省したりでき
る」（pp.179－180。）と述べている。勤務校（授
業校）では，トゥールミンの議論の構造をもと
に話型を作成し，日常的に議論の構造を意識し
た実践を行っている。また，本単元でも幾度か
議論の技法を用いて論争を行ってきた。また，
本時においてもトゥールミンの議論の構造を用
いての論争を行っているが，トゥールミン図式
については，明示していない。それは，トゥー
ルミンの図式を明示することで児童がそちらに
気をとられ，むしろ本時の課題に集中できなく
なることを避けるためである。 
13）1637 年にて発表された『方法序説』におい
て平面上の座標の概念を確立したデカルトの名
をとってデカルト座標系とも呼ばれる。デカル
トは，方法序説において事象に認識で真理に至
るための 4 つの規則を提案している。要約する
と①注意ぶかく即断と偏見を避け，そして疑い
をさしはさむ余地のまったくないほど明晰かつ
判明に精神に現れるもの以外は，自身の判断の
なかに含めないこと。②自身が検討する難問の
一つ一つを，できるだけ多くの，しかも問題を
よりよく解くために必要な部分だけの小部分に
分割すること。③もっとも単純でもっとも認識
しやすいものから始めて，少しずつ，階段を昇
るようにして，もっとも複雑なものの認識にま
で登っていき，自然のままでは互いに順序がつ
かないものの間にさえも順序を想定して進むこ
と。④すべての場合に，完全な枚挙と全体にわ
たる見直しをして，何も見落とさなかったと確
信すること。（デカルト 1997，pp.28-29）であ
る。本稿で使われる直交座標系は，デカルトの
認識に対する規則を弟子のライプニッツが座標
にしたもので、一般に「直交座標系」や「デカ
ルト座標系」と呼ばれている。本稿が直交座標
系を社会科教育における社会的事象の認識手段
として使用するのは，社会的事象を４象限に明
確に立て分けて認識することではなく，あくま
でも複雑に絡み合った対立点（政治・経済・地
理・歴史等の多面的な視点と，日本・中国・第
三国（アメリカ等）の多角的な視点）を整理し，
児童の思考を働かせ易いようにするためである。 
14）東京書籍，（2015）『新しい社会』，小単元「12 
新しい日本，平和な日本へ」，教材名「これから
の日本を考えよう」。 
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【原著論文】 
中国・内蒙古自治区の小学校の体育授業における改善の効果に関する事例研究 
―子どもによる運動有能感・運動習慣に着目して― 
王 明亮*1・伊藤 雅広*2・松本 健太*3・滝沢 洋平*3・ 
岡田 雄樹*4・近藤 智靖*3 
*1 日本体育大学大学院教育学研究科博士後期課程
*2 日本体育大学大学院体育科学研究科博士後期課程
*3 日本体育大学
*4 日本福祉大学
本研究の目的は，中国・内蒙古自治区の小学校の体育授業における改善の効果に関して
検証をすることである。具体的には，高橋健夫らが提唱する「よい体育授業」の基礎的条
件に基づいて，日本の体育科教育学の専門家が指導を行い，中国の教師の授業に関する考
え方や指導方法がどのように改善されたか，また，それが，子どもの運動有能感と運動習
慣に影響をするかを検討した。対象は，小学校の女性教員 1 名であり，4 年生（205 名）
のバスケットボールの授業（27 回）であった。分析方法は，次の 5 点である。 
1）教師による「感想・志向性」
2）授業場面の期間記録
3）相互作用行動
4）運動有能感
5）運動習慣
結果は，次の通りである。
1）教師主体から子ども主体の授業へと考え方が改善した。
2）マネジメントと学習指導場面の時間量が減少し，運動場面の時間量が増えた。
3）教師の否定的なフィードバックが減少し，肯定的フィードバックや励まし行動が増え
た。
4）いくつかの運動有能感得点で有意な差がみられた。
5）運動習慣の得点が改善された。
こうした一連の結果から，日本での理論を基に中国の体育授業を改善していくことで，
子どもの運動有能感及び運動習慣の改善が明らかになった。 
キーワード：中国・内蒙古自治区，よい体育の授業，運動有能感，運動習慣
339
王明亮ほか 
A Case Study of the Improving Effect on PE Classes of Elementary School 
in the Inner Mongolia Autonomous Region of China
－Focus on the Sport competence and Exercise habits of children － 
Mingliang WANG*1, Masahiro ITO*2, Kenta MATSUMOTO*3, Youhei TAKIZAWA*3, 
Yuki OKADA*4, Tomoyasu KONDOH*3  
*1 Graduate Student of Doctor Course, Graduate School of Education,
    Nippon Sport Science University 
*2 Graduate Student of Doctor Course, Graduate School of Health and
sport Science, Nippon Sport Science University 
*3 Nippon Sport Science University
*4 Nihon Fukushi University
The purpose of this study was to investigate the improving effect of PE Classes in elementary School 
in the Inner Mongolia Autonomous Region of China. Specifically, We taught the fundamental important 
concept of “Effective PE classes” which was pointed out by Japanese Prof. Takeo Takahashi to elementary 
school teacher in China. We analyzed how the teacher improved her teaching concept and methods. After 
that how the improvement of teacher’s concept and methods was influenced on the Sport competence and 
Exercise habits of children. We chose a female teacher of elementary school. 27 basketball classes of 4th 
grade children （205 Children in total） were used as a method of research. The data was analyzed 
according to the following five measures． 
1) Questionnaire "impression and orientation" by teacher
2) “Times Allotted to Each Episode of Teaching”
3) Teacher’s Interaction
4) Questionnaire "Sport competences of children”
5) Questionnaire "Exercise habits of children”
The main results were as follows:
1) Her concept of PE classes changed from teacher centered to children centered.
2) The time for management and instruction of PE classes was reduced and the time for motor skill
learning was increased.
3) Amount of negative feedback was reduced and positive feedback and encouragement were increased.
4) Some Scores of "Sport competences of children” were statistically better.
5) All Scores of "Exercise habits of children” were statistically better.
Through this research we clarified that the PE Classes in China were improved through Japanese PE
theory and then such the improvement was influenced on the Sport competence and Exercise habits of 
children. 
Key words: inner mongolia autonomous region of china, effective PE classes, sport competences, 
exercise habits of children 
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1. 研究の背景
中国では，子どもの発育発達や体力・運動能力
及び健康の実態を把握するために，1985 年からほ
ぼ 5 年に 1 度の頻度で，「中国学生体質与健康調
研」調査を実施している。その調査結果によると，
近年の子どもの身長，体重，胸囲が伸び，低体重，
栄養不足，貧血及び虫歯などが減少したものの，
その一方で子どもの体力・運動能力の低下，肥満
と視力の状況は悪化し続けている。その背景には，
スポーツや運動遊びの減少が要因であることが指
摘されている（中国学生体质与健康研究组，2012）。
例えば，「中国学生体質与健康調研報告」（中国学
生体质与健康研究组，2012）では，子どもの遊び
の上位 3 位はテレビやネットの時間，雑誌・漫画・
新聞を見る時間，ゲームをする時間であり，運動
遊びの時間は最下位を示している。こうした子ど
もの遊びの変化は，子どもの体力・運動能力の低
下や肥満を引き起こしている要因の一つであると
考えられる。 
こうした課題に対して，日本では，学校現場や
行政，さらには大学などの研究機関において，様々
な方策について検討されている。その中で，学校
現場を対象として概ね二つの方向が指向されてい
る。一つは，生活習慣を改善することである。こ
れらは，生活全般の身体活動量の増加を企図して
いる。もう一つは，体育授業を改善することであ
る。全ての子どもが履修をする体育授業を通して，
子どもの運動に対する「意欲・関心・態度」を高
め，生涯スポーツ実践者を育成することである。 
中国では，2007 年から子どもの身体活動量を増
加するために，全ての小中学校においては「陽光
体育」の政策を実施している。しかし，体育授業
の改善を指向する取り組みはみえない状況である。 
日本では，高橋らを中心として，米国の体育授
業に関する知見を基に，子どもの行動観察や意識
調査を行い，授業改善を試みる研究が数多くある。
例えば，体育授業中の運動時間やマネジメントな
どの時間の割合を記録していく期間記録法や，教
師の働きかけに着目した相互作用行動などの研究
がみられる（深見ら，2000）。高橋は，こうした一
連の研究の知見を生かして，子どもが評価するよ
い体育授業としてまとめている（高橋ら，1994a）。
また，運動を継続的に行うためには，運動するこ
とが楽しいから運動に参加するというような内発
的動機づけに基づいた参加が重要であり，運動に
関する内発的動機づけには運動有能感を高めるこ
とが重要であると指摘されている（岡沢ら，1996）。
さらに，松本・竹中は，運動有能感が高い者にと
って，運動は自分自身が有能であることを感じら
れる機会となるため，積極的に運動を実施するこ
とを確認している（松本・竹中，2004）。 
日本の研究者は，上述のように，内発的動機づ
けの理論を基にしながら，その成果と体育授業と
を関連づけ，運動有能感が高い子どもは低い子ど
もに比べ，体育授業評価・態度評価が有意に高い
傾向を示すという知見を明らかにしている（北ら，
1995）。これらは，子どもが運動の楽しさを体験し
ながら，運動有能感を高めていくことが大切であ
ることを意味している（岡澤・諏訪，1998；岡澤・
三上，1998；岡澤・仲田，1998）。また，こうし
た運動有能感を高めていくことこそが，その後の
運動習慣の形成に影響すること（武田，2006）も
報告されている。 
以上のような，子どもが評価するよい体育授業
の条件に基づいた授業改善や，それに伴った子ど
もの運動有能感や運動習慣に及ぼす影響に関する
研究は，2000 年から 2019 年の中国体育科学学会
の雑誌を散見した限り，見当たらないようである。 
2. 目的
前項で述べた背景のもとに，本研究では，以下
の 2 点について明らかにする１）。 
①まず，高橋らが提唱する子どもが評価するよ
い体育授業の基礎的条件２）に基づいて，授業を行
う教師に対する指導を行い，授業を行う教師の授
業に関する考え方や指導方法の改善を図る。 
②次に，上述の手続きによって授業を行う教師
の授業への考え方や指導方法の変化が，子どもの
運動有能感と運動習慣に影響をするか否かを検討
する。 
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こうした研究を通じて，中国の子どもの運動有
能感を高め，運動習慣を向上させる授業のあり方
を明らかにする。 
3. 方法
上述の目的を達成するために，以下に述べる方
法を用いた。 
3.1 調査の概要 
1）期日・対象
調査は，中国･内蒙古自治区のある小学校で行っ
た。授業は，教員歴 10 年の体育専科の女性教師 1
名が行った３）。対象は，4 年生の 4 クラス（計 205
名）のバスケットボールに関する授業（計 27 回）
であった４）。その授業における教師や子どもの活
動を分析の対象とした。調査の時期は，2018 年 3
月 21 日から 6月 15 日の間で実施した。 
2）「教師と子どもの変化」のとらえ方 
①教師に対しては，「感想・志向性」，期間記録，
相互作用行動という視点から検討した。②子ども
に対しては，質問紙法を用いて，運動有能感と運
動習慣という視点から検討した。調査デザインの
概要を表 1 に示した。 
表 1 調査デザインの概要（筆者作成） 
3.2 教師に対する指導 
教師に対する指導は，以下に述べる方法で行っ
た。 
1）講義や授業改善するための指導
授業に対する教師の考え方の改善を目指して，
日本の体育科教育学を専門とする大学教員一名が，
高橋らの提唱している「子どもが評価するよい体
育授業」の特徴及び条件の中の「基礎的条件」に
関する講義を行った。その後，授業に対する教師
の考え方の変化の実態をとらえるために，教師に
対して「感想・志向性」の質問紙調査を実施した。
さらに，この大学教員は， 講義後に，この教師に
よる 2 回目の体育授業を観察し，実態を確認した
上で，授業場面や相互作用行動についての指導を
行った。 
2）「日本の体育授業映像」による指導  
教師の授業に対する考え方や行動を改善するた
め，日本の研究指定校の体育授業の映像を教師に
見せ，その後に「感想・志向性」に関する質問紙
法による調査を行った。このような調査により教
師の授業に対する考え方の変化を確認するように
した。 
上述の授業に対する教師の考え方の改善を確認
するための，具体的な方法は，以下に述べるもの
であった。 
（1）教師の「感想・志向性」
「講義及び指導・映像の視聴」を行った直後に，
「①体育授業についてのわかったことや思ったこ
とは    。②今後の体育授業で    をし
ます。」という質問により，教師の「感想・志向性」
を確認した。 
（2）授業場面の期間記録法
期間記録は，高橋ら（1994b）が体育授業場面に
ついて，「マネジメント場面」「学習指導場面」「認
知学習場面」「運動学習場面」という４場面に分節
化していた５）。これらの区分を援用し分析を行っ
た。具体的には，「体育授業場面のコーディングシ
ート」を用いて，授業映像を見ながら時間帯を記
録し，各場面の時間量及び頻度を集計した。授業
場面の時間量は，「各場面時間量合計÷全授業時間
量×100＝各授業場面割合（%）」という視点で算出
した６）。 
（3）教師の相互作用行動
教師の相互作用行動とは，授業中に教師と子ど
もとの間に情報交換する行動のことであり，具体
的には，「発問，受理，フィードバック（肯定的・
矯正的・否定的），励まし」などの行動を指してい
る。本研究では，運動学習場面での肯定的フィー
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ドバック，矯正的フィードバック，否定的フィー
ドバック，励まし行動を検討した。 
3.3 分析の方法 
授業改善前後における子どもの変化は，運動有
能感と運動習慣という 2つの視点からとらえるこ
とができる。これらの詳細は，以下に述べるもの
であった。 
1）運動有能感
運動有能感（岡澤ら，1996）は，「身体的有能さ
の認知」「統制感」「受容感」の 3 因子７），各因子
4 項目，合計 12 項目の質問で構成されている。 
各因子において，それぞれの項目は，「A：よく
あてはまる」は 5，「B：ややあてはまる」は 4，
「C：どちらでもない」は 3，「D：あまりあては
まらない」は 2，「E：まったくあてはまらない」
は 1，という 5 段階から回答を行う 5 件法を用い
た。 
2）運動習慣
運動習慣の調査は，子ども達の学校及び放課後
の運動への取り組みについての調査である。具体
的には，①朝の授業前に運動をしていますか，②
昼休みに運動をしていますか，③放課後に運動を
していますかの三つの質問から構成した。回答は，
「はい」か「いいえ」で回答する 2件法を用いた
８）。  
4． 結果 
4.1教師の授業に対する考え方・行動の変化 
1）教師の授業に対する考え方の改善の様子
教師の授業に対する考え方の改善の様子を表 2
に示した。表 2 の志向性は，子ども主体の活動が
記述されている。このことは，教え込む授業から
子ども主体の授業へと考え方が改善したといえる。 
表 2 改善後の教師の「感想・志向性」（筆者作成） 
2）授業に対する教師行動の改善
① 教師の授業場面の改善
教師の授業場面は，「マネジメント場面」｢学習
指導場面」「認知学習場面」「運動学習場面」の各
場面における時間を計測した。その結果を表 3 に
示した。表 3に示すように，授業場面の時間量は，
改善前に比して改善後の「マネジメント場面」と
「学習指導場面」の時間量の割合の平均値が下が
り，一方で，「運動学習場面」の時間量の割合の平
均値が大幅に上がった。また，授業場面の頻度に
関しては，改善前に比して改善後の「学習指導場
面」と「運動学習場面」の頻度の平均値が下がっ
た。 
表 3 改善前後の授業場面の割合・頻度 
（筆者作成） 
感想 志向性 
･先生から，私の授業改善に関してたくさ
んの指導を受けたいです。 
･教師の話を少なく，子どもを精一杯運動
させることが大切だとわかった。 
･授業中，子どもを褒めることが大切だと
わかった。 
･技術を教えるのは大切ではなく，子ども
を楽しく，精一杯運動させ，運動習慣を
育成することが大切だとわかった。 
･先生の講義や指導を受けて，いろいろな
教授方法がわかった。 
･授業で運動遊びを中心にする。 
･目的を持たせて，自主的に学習をさせる。 
･学習内容を簡単なことから難しいことへ，
何回も練習させる。 
･グループを分けて競争させる。 
･子ども全員を運動させる。 
･集合時間を短縮するために，綺麗に並ぶの
ではなく，直接先生の周辺に集合させる。 
･子どもたちがお互いに，積極的な援助を行
うように指導する。 
･子どもたちがお互いに, 教え合ったり，学び
合ったりするように指導する。 
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② 教師の相互作用行動の変化
改善前と改善後の教師の「運動学習場面」におけ
る相互作用行動を比較した。その結果を表 4 に示
した。表に示したように，教師の否定的フィード
バックが減少し，肯定的フィードバックや励まし
行動が増えた。 
表 4 改善前後の相互作用行動（回数） 
（筆者作成） 
4.2 教師の授業の改善に伴う子どもの変化 
教師の授業に対する改善に伴う子どもの変化
を，運動有能感と運動習慣のそれぞれの変化でと
らえた。これらの結果を分けて，以下に示す。 
1） 運動有能感の変化
運動有能感の各質問の尺度に対して，改善前後
の子どもの人数を調べた。その結果を表 5 に示し
た。表 5 に示したように，「C：どちらでもない」，
「D：あまりあてはまらない」，「E：まったくあて
はまらない」の各尺度の人数は，回答「A：よくあ
てはまる」と「B：ややあてはまる」の人数を比較
すると，「C：どちらでもない」，「D：あまりあて
はまらない」，「E：まったくあてはまらない」の各
尺度の人数が少ない。そこで，各尺度の「C：どち
らでもない」，「D：あまりあてはまらない」，「E：
まったくあてはまらない」の人数を合計し，
C+D+E と表記して，「A，B，C+D+E」のそれぞ
れの人数分布を算出した結果を，因子ごとに表 6
から 8 に示した。表 6 から 8 に示したように，改
善後の A 回答した人数は，全面的増えて，C+D+E
の人数は減少した。 
表 5 改善前後の運動有能感における回答結果
（筆者作成） 
この傾向を統計的に裏付けるために，χ²検定を
実施した。その結果，因子Ⅰ～Ⅲの計 12 項目中，
回答 A に関しては 9 項目，回答 B に関しては 7
項目，回答 C+D+E に関しては 4 項目において，
統計的に有意な差がみられた。 
表 6 改善前後の運動有能感（因子Ⅰ）の比較
（筆者作成） 
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表 7 改善前後の運動有能感（因子Ⅱ）の比較
（筆者作成） 
表 8 改善前後の運動有能感（因子Ⅲ）の比較
（筆者作成） 
2）改善前後の運動習慣の変化
改善前後の運動習慣の変化を「はい」「いいえ」
の人数変化で検討した。表 9 に示したように，改
善前に比して，改善後の運動習慣が「いいえ」の
人数が減少し，「はい」の人数が増加した。このこ
とを統計的に裏付けるために，McNemar 検定を
行った結果，改善前後の運動習慣においては，全
体的に統計的に有意な差がみられた。  
表 9 改善前後の運動習慣の変化 
このようなことから，教師の授業改善前に比し
て，授業改善後の子どもの運動有能感及び，子ど
もの運動習慣において，変化が生じたといえる。 
5. 結果のまとめと考察
本研究では，中国の子どもの運動有能感を高め，
運動習慣を向上させる授業のあり方を明らかに
するために，日本の高橋らが提唱する「子どもが
評価するよい体育授業」の基礎的条件に基づいて，
教師の授業改善に向けた指導を行った結果，教師
の授業に対する考え方や行動が変わり，子どもの
運動有能感と運動習慣が改善された。このような
結果から，以下のようなことが考えられる。 
まず，授業の改善については，教師は子どもに
よい体育授業を提供したいという動機のもとで，
自分の授業について「専門家の先生の方から，自
分の授業改善に対して，いろいろ指導をして欲し
い」という積極的な姿勢をもっていた。そのため，
教師は改善に向けた指導を真剣に学び，その結果，
教師の授業に対する考え方の変化がみられた。教
師のこのような変化は，授業場面と教師の相互作
用行動の改善に影響をしたと考えられる。さらに，
授業場面と教師の相互作用行動の改善が，子ども
の運動有能感を高め，子どもの運動習慣を改善し
たことに繋がったと考えられる。 
子どもの運動有能感が高まった結果について
は，教師の肯定的フィードバックと励まし行動の
増加や，「運動学習場面」の時間量の増加によって，
温かい・明るい授業の雰囲気となったことが影響
していると考えられる。授業の雰囲気が変わった
ことにより，子どもは自分の運動目標を達成に向
けて，何回も練習をすることが可能になったと考
えられる。このような体育授業を通して，今まで
「わかっていなかったことがわかるようになり，
できていなかったことをできるようになった」と
いう，成功体験の重なりが，運動有能感の向上に
繋がったと考えられる。 
子どもの運動習慣の改善については，子どもの
運動有能感の高まりとの関連が考えられる。なぜ
ならば，運動有能感が高まった子どもは，運動の
楽しさを体験でき，このような楽しさを，授業外
でも実感したいという内発的動機づけがなされ，
運動に積極的に取り組むようになったと考えら
れる。 
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6. 結論
高橋らが提唱する「子どもが評価するよい体育
授業」の基礎的条件に基づいての授業改善が，日
本だけではなく，中国にも有効な方法であること
が確認できた。また，中国の体育授業を，日本の
高橋らが提唱する「子どもが評価するよい体育授
業」に改善することにより，子どもの運動有能感
及び運動習慣を身に付けるには有効であること
が明らかになった。 
7. 本研究の限界と今後の課題
今回の調査は、以下の 2点が課題として残った。 
① 本研究の調査対象となる「教師・子ども・授
業」の数が少ない点である。このため，今後はこ
れらを増やしていく必要がある。 
② 今回は高橋らが提唱する「子どもが評価する
よい体育授業」の基礎的条件のみを適用して，中
国の体育授業を改善する事例研究であった。今後
は，「子どもが評価するよい体育授業」の内容的条
件に基づいて，中国の体育授業を改善する研究を
行う必要がある。 
倫理的配慮 
本研究は，日本体育大学におけるヒトを対象と
した実験等に関する倫理審査委員会の承認（承認
番号第 017-H012 号）を得て実施した。 
注 
1）事前の予備調査の結果
本研究を行うにあたり，事前に予備調査を行っ
た。予備調査では，教師の授業の期間記録と相
互作用行動の調査を行った。①期間記録の授業
場面の結果では，教師の授業場面の時間量に関
しては，「マネジメント場面」（38.1%）と「学習
指導場面」（23.4%）が多く，一方で，「運動学習
場面」（38.5%）が少ない様子が見られた。また，
授業場面の頻度が非常に多いことも確認され
た。②教師の相互作用行動を観察した結果では，
否定的なフィードバックが非常に多く（19 回），
一方で，肯定的フィードバック（4 回）や励ま
し（3 回）行動が極めて少ない様子が確認され
た。このような調査結果から，中国の体育授業
を改善するには，教師の授業場面と相互作用行
動の改善が重要な課題であると認識された。 
2）よい体育授業のための基礎的条件
高橋によると，基礎的条件とは，①学習従事時
間が確保されている。②学習の規律が確立して
いる。③教師の肯定的な動きかけがみられる。
④生徒の情緒的解放や学習集団の肯定的関わ
りがみられる，といった 4 つの条件のことであ
る。（高橋，1994c） 
3）対象となった教師
対象となった教師は， 小学校との間での実験
協力に関する説明会の際に，より自分の授業改
善に意欲を示していたため，本研究の調査対象
に決まった。
4）対象とした授業の内訳
本研究の対象となった授業は，担当教師が 4 年
生 4 クラスに行った計 27 回の授業であった。
各クラス 8 回の授業を行う計画であったが，対
象校の体育館が破損して使えないという事情
から，本研究の授業は全て校庭で行うこととな
った。しかし，天候不良により，A 組は 8 回，
B 組と C 組は 7 回，D 組は 5 回の授業となり，
クラスによっては 8 回の授業ができなかった。
そのため，実際に実施した授業のみを対象とし
た。 
5）授業場面の因子
①「マネジメント場面」とは，クラス全体が移
動，待機，班分け，用具の準備，休憩などの学
習成果に直接繋がらない活動を行う場面であ
る。②「学習指導場面」とは，教師がクラス全
体の子どもに対して説明，演技，指示を与えて
いる場面である。③「認知学習場面」とは，子
どもがグループで話し合ったり，学習カードに
記入したりする場面である。④「運動学習場面」
とは，子どもが準備運動，練習，ゲームを行う
場面である。
6）授業場面の頻度
授業場面の頻度とは，高橋・吉野（2009）と同
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様に授業内で体育授業場面における 4つの各場
面が出現した回数のことである。 
7）運動有能感の因子
①身体的有能さの認知とは，自己の運動能力，
運動技能に対する肯定的な認知である。②統制
感とは，自己の努力や練習によって，運動をど
の程度コントロールできるかの認知である。③
受容感とは，教師や仲間から受け入れられてい
るという認知のことである。 
8）運動習慣
運動習慣に関する調査は, 東京都世田谷区教育
委員会が実施している「子どもの健康に関する
調査（生徒記入用）」（世田谷区教育委員会・日
本体育大学野井研究室，2018）を中国語に翻訳
し，専門家（日本語と中国語をできる大学教員
3 人）の許可を取った上で調査を実施した。
引用・参考文献 
中国学生体质与健康研究组（2012）「第三部 分
教育部关于 2010 年全国学生体质与健康调研结
果公告」中国学生体质与健康研究组编「2010 年
中国学生体质与健康调研报告」高等教育出版社，
pp.75-77. 
深見英一郎・高橋健夫・細越淳二・吉野聡（2000）
「体育の単元過程にみる各授業場面の推移パ
ターンの検討」『体育学研究』45,pp.489-502.
北真佐美・岡沢祥訓・森田美穂子（1995）「体育授
業における生徒の身体的有能感と授業評価と
の関連」『奈良教育大学教育研究所紀要』
31,pp.15-23. 
松本裕史・竹中晃二（2004）「運動有能感と定期的
運動行動の関連について」『健康支援』6,1-7. 
文部科学省（2001）「子どもの体力の現状と将来
への影響，（1）子どもの体力の現状，1. 体力・
運動能力の低下」 
http://www.mext.go.jp/b_menu/shingi/chukyo
/chukyo0/gijiroku/attach/1344530.htm（2019
年 2 月 26 日参照） 
中野貴博（2008）「子どもの生活時間の今，昔」『子
どもと発育発達』6,pp.66-70. 
中野貴博・春日晃章・村瀬智彦（2010）「生活習慣
および体力との関係を考慮した幼児における
適切な身体活動量の検討」『発育発達研究』
46,pp.49-58. 
日本学校保健会（2006）「平成 18 年度児童生徒の
健康状態サーベイランス事業報告書」『日本学
校保健会』pp.61-62. 
岡沢祥訓・北真佐美・諏訪祐一郎（1996）「運動有
能感の構想とその発達及び性差に関する研究」
『スポーツ教育学研究』16（2）,pp.145-155. 
岡澤祥訓・三上憲孝（1998）「体育･スポーツにお
ける『内発的動機づけ』と『運動有能感』との
関係」『体育科教育』46（1）,pp.47-49. 
岡澤祥訓・仲田幸代（1998）「運動嫌いと運動有能
感との関係」『体育科教育』46（13）,pp.42-44. 
岡澤祥訓・諏訪祐一郎（1998）「『運動の楽しさ』
と『運動有能感』との関連」『体育科教育』46
（12）,pp.42-44. 
スポーツ庁（2017）「平成 29 年度体力・運動調査
結果の概要及び報告書について，平成 29 年度
体力・運動調査結果の概要，体力・運動能力の
年次推移の傾向（青少年）」
www.mext.go.jp/sports/b_menu/toukei/chous
a04/tairyoku/kekka/k_detail/1409822.htm
（2019 年 2 月 26 日参照）
高橋健夫・長谷川悦示・刈谷三郎（1994a）「体育
授業の『形成的授業評価法』作成の試み」『体育
学研究』39（1）,pp.29-37. 
高橋健夫・大友智・高田俊也（1994b）「資料；体
育の授業分析の方法」『体育の授業を創る』大修
館書店,pp.238-240. 
高橋健夫（1994c），「よい体育授業のための基礎的
条件」『体育の授業を創る』大修館書店，pp.18-
20． 
高橋健夫・岡沢祥訓・中井隆司（1989）「教師の
『相互作用』行動が児童の学習行動及び授業成
果に及ぼす影響について」『体育学研究』
34,pp.191-200. 
高橋健夫・岡沢祥訓・中井隆司・芳本真（1991）
「体育授業における教師行動に関する研究―教
347
王明亮ほか 
師行動の構造と児童の授業評価との関係―」『体
育学研究』36,pp.193-208. 
高橋健夫・吉野聡（2009）「8 体育授業場面を観
察記録する」『体育授業を観察評価する』明和出
版,pp.36-39. 
武田正司（2006）「児童における体力と運動有能
感との関係（第 2 報）」『盛岡大学紀要』 23, 
pp.67-74. 
世田谷区教育委員会・日本体育大学野井研究室
（2016）「世田谷 3 快（快眠・快食・快運動）
プログラム『子どもの健康に関する調査』『子ど
ものからだの調査』2014 年度報告書」『世田谷
区教育委員会』 pp.111-114. 
吉田伊津美・杉原隆・近藤允夫・森司朗（2002）
「幼児の運動能力の年次推移」『体育の科学』52
（1）, pp.29-33.
348
『日本体育大学大学院教育学研究科紀要』投稿要領 
【編集規定】 
1. 『日本体育大学大学院教育学研究科紀要』は，日本体育大学大学院教育学研究科の研究誌であ
り，毎年定期的に発行する。 投稿できる者は，E－ジャーナル規程第 4 条に従い，日本体育大
学大学院教育学研究科の教員，教育学研究科博士前期及び後期課程の大学院生，在職・在籍し
た者とする。
2. 『日本体育大学大学院教育学研究科紀要』は，教育学に関する研究論文にあてる。
3. 『日本体育大学大学院教育学研究科紀要』は，原著論文の他，研究ノート，書評，その他日本
体育大学大学院教育学研究科の研究活動(シンポジウム等)に関連する記事を掲載する。ただし，
編集委員会が依頼する場合を除く。
4. 論文の執筆は，所定の投稿・執筆要項による。また，投稿・執筆要項は，日本体育大学図書館
のウェブサイト上に掲載されている最新版を確認の上，原稿を執筆すること。
5. 『日本体育大学大学院教育学研究科紀要』に論文を掲載しようとする者は，所定の投稿要領に
従い編集委員会宛てに送付するものとする。なお，原稿の提出期限は毎年，8 月 30 日と，2 月
28 日とする。
6. 論文の掲載採否は，複数の審査員による精密な審査を経て，編集委員会で審議し決定する。
7. 編集委員会は，掲載予定の原稿について，執筆者との協議を通じて，内容の変更を求めること
ができる。
8. 編集委員会に提出された研究論文，その他の電子媒体等は，原則として返却しない。
9. 執筆者による校正は初校までとする。その後の修正は原則として認められない。
10. 編集に関する事務は，編集委員会が行う。
【投稿要領】 
1. 論文は未発表のものに限る。但し，大学院教育学研究科関連のシンポジウム，口頭発表，ポス
ター発表の場合はこの限りではない。なお，投稿する論文と著しく重複する内容の論文を他の
学会その他の機関誌や刊行物に投稿している場合は，本誌の掲載が決定した時点で他の機関誌
その他への掲載を辞退しなければならない。また，他の機関誌その他での掲載が決定した場合
には，本誌への掲載を辞退しなければならない。  
2. 提出原稿は A4 判（縦）とし，原稿の第 1 頁には日本語で，第 2 頁には英語で，表題，著者名，
所属機関，摘要（邦文 1,000字以内，英文 300語以内）およびキーワード（3個以上 5個以内）
を入れることとし，本文は 3 頁目から書き始めること。
3. 原稿の体裁は，Ａ4 判，横書き，横 22 字×縦 40 行 × 2 段（1 頁 1,760 字）に準ずること。但
し，図表は 1段にしてもよい。フォントは，見出しおよび図表タイトルはMSゴシックとArial，
本文は MS 明朝と Century を用いること．
4. 原稿の枚数は，編集委員会において特に枚数を指定するもの以外，研究論文は 8-10 頁程度と
し，最大 20 頁以内とする（ただし，図表等を含む）。
5. 学習指導案もしくは図表等に使用する文字については，8 ポイントのサイズを最小限とする。
6. 図表・写真については，以下に示すように出典を図表等の右下に記載する。
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 記載例：＊筆者作成。  ＊学習指導要領（資料名，文献など）より筆者作成。＊岡田・福井
（2016，図 1）をもとに筆者一部加筆。＊渡邉（2015）より引用。 ＊2015 年 11 月 21 日筆
者撮影。（写真の場合のみ） 
7. 記述は簡潔かつ明瞭にし，常用漢字，現代仮名遣いによる。数字は算用数字を用いる。また，
固有名詞以外の外国語は，できる限り訳語を用い，必要な場合は初出の際のみ原綴を付する。
8. 引用文献は，本文中の該当箇所に，以下の例に示すように記載する。
 記載例：著者が 1 人の場合，（角屋，1999），（池野，1999，p.61），著者が 2 人の場合，（角
屋・池野，1991），著者が 3 人以上の場合，（角屋ほか，1991）とする。  
9. 論文末尾の記載事項については，以下の例に示す。
日本語文献： 
  単著：著者（発行西暦）『書名』出版社. 
角屋重樹（2013）『なぜ，理科を教えるのか－理科教育がわかる教科書－』文溪堂. 
  編著本：著者（発行西暦）「題名」編著者『書名』出版社，掲載ページ. 
  秋田喜代美（2000）「教師の信念」日本教育工学会編『教育工学事典』実教出版，pp.194- 
197. 
  雑誌：著者（発行西暦）「論文名」『誌名』巻（号），掲載ページ . 
大坂遊・岡橋秀典・草原和博（2015）「地理学者がおこなう「真正な実践」の解明－地理教
師による教材研究のための地理学論文の読み解きに示唆するもの－」『学習システム研究』
2，pp.79-94.  
外国語文献： 原則，APA スタイルに準拠する 
  単著：著者(発行西暦). 書名, 出版社. 
  Bishop ，  K. & Denley, P. (2007). Learning Science Teaching: Development a 
Professional Knowledge Base, Open University Press.  
  編著本：著者(発行西暦) 題名. In 編著者, 書名(掲載ページ), 出版社. 
Morrow， K. (1977). Authentic texts and ESP. In S. Holden（Ed.）, English for specific 
purposes (pp.13-17), Modern English Publications. 
  雑誌：著者(発行西暦). 論文名, 誌名, 巻(号), 掲載ページ.  
Barnett, E. & Friedrichsen, P. J. (2015). Educative Mentoring: How a Mentor 
Supported Preservice Biology Teacher’s Pedagogical Content Knowledge 
Development. Journal of Science Teacher Education， 26(7)， pp.647-688.  
  邦訳文献：原著著者（日本語訳者）（発行西暦）『書名』出版社.（原著のタイトルがわかる場
合は，原著の情報を記載） 
フリック，U.（小田博志・山本則子・春日常・宮地尚子訳）（2002）『質的研究法入門：＜
人間の科学＞のための方法論』春秋社 .（Flick， U.（1995）Qualitative Forschung.
Rowohlt Taschenbuch Verlag GmbH.）
ウェブサイトの内容：ウェブサイトの内容を閲覧，もしくはダウンロードした資料を，本文中
で参照・利用した場合には，閲覧ページの URL（閲覧日もしくは検索日）を示す。 
  掲載例（注の場合）：～（ウェブサイト名，URL（閲覧日/検索日））。  
1) RIDLS の目標は，4 点ある（学習システム促進研究センター，http://ridls.jp/ （2015 年
3 月 31 日閲覧））。
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  文部科学省ウェブサイトより筆者作成（文部科学省，http://www.mext.go.jp/（2015 年 3月
1 日検索））。  
  掲載例（引用文献に記載する場合）：著者名など（西暦）「ウェブサイト名」URL（閲覧日/検
索日） 
文部科学省（ 2017）「学習指導要領等」http://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/new-
cs/1384661.htm（2015 年 3 月月 1 日閲覧） 
10. 原稿の投稿に際しては，以下に示す方法で提出すること。
(1)郵送等での提出
紙媒体（1 部），原稿送付状（1 部），原稿並びに送付状を記録した電子記録媒体（CD や USB
等）を，編集委員会宛てに郵送すること。 
  〒158-8508 東京都世田谷区深沢７丁目 1－1 日本体育大学大学院教育学研究科 
 日本体育大学大学院教育学研究科紀要編集委員会   
(2)電子メール等での提出
原稿および原稿送付状の電子媒体（Word 等）を，編集委員会宛てに送付すること。なお電子媒
体の容量が大きい場合には，宅ファイル等を適宜使用すること。またメールの件名は「教育学研究
科紀要投稿：投稿者名」とすること。  
＊なお原稿送付状，原稿テンプレートなどは本日本体育大学 HP における【履修ガイド】，【日本
体育大学大学院教育学研究科】の【８．教育学研究科紀要】についてのウェブサイト
（ https://portal.nittai.ac.jp/web/gakumu/rishu/daigakuinn%20kyoiku/daigakuinn.htm#gson
ota）上から入手することができる。  
【著作権規定】 
1. 著作権の帰属
(1) 日本体育大学大学院教育学研究科紀要の論文の著作権は，原則として日本体育大学大学院教育
学研究科に帰属する。
(2) 特別な事情により前項の原則が適用できない場合は，著者と本日本体育大学大学院教育学研究
科紀要編集委員会との間で協議の上措置する。
2. 著作権の本日本体育大学大学院教育学研究科への移転帰属による運用効果および運営上の措置
等
(1) 論文の著作権は本大学院教育学研究科に帰属するが，著作者人格権は著者に帰属する。ただし，
著者が著者自身の論文を複製・翻訳等の形で利用することに対し，本大学院教育学研究科はこ
れに異議を申し立てもしくは妨げることはしない。この場合，著者は利用された複製物あるい
は著作物中に出典を明記すること。
(2) 本大学院教育学研究科は論文の複製を行うことができる。ただし，この場合，関係する著者に
その旨了解を得ること。
(3) 第三者から論文の複製あるいは翻訳等の許諾要請があった場合，本大学院教育学研究科におい
て審議し，適当と認めたものについて要望に応じることができる。ただし，この場合関係する
著者にその旨了解を得ること。
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(4) 前項の措置によって，第三者から本大学院教育学研究科に対価の支払いがあった場合には，関
係する著者に報告のうえ，本大学院教育学研究科会計に繰り入れ，その活動に有効に利用する
こと。
3. 著作権侵害等に関する注意事項
(1)執筆に当たっては他人の著作権を侵害，名誉毀損，その他問題を生じないよう充分に配慮するこ
と。
(2) 著者は公表された著作物を引用することができる。引用した場合はその出典を明示すること。
(3) 万一，投稿規定ならびに原稿執筆要領によって執筆された論文が第三者の著作権を侵害するな
どの指摘がなされ，第三者に損害を与えた場合，著者がその責を負うこと。
注）1 の(2)における特別な事情としては次のような例を想定する。 
・依頼論文等であって，その内容が著者個人ではなく著者の所属する法人等にかかわるもので，
著作権の本大学院教育学研究科の移転帰属に関し当該法人等の了解が得られない場合。
・シンポジウム記事や特別講演記事などで著者の了解が得られない場合。
〔編集委員会〕 
委員長 池野範男 
委員 今関豊一 角屋重樹 金本良通 府川源一郎 
幹事 雲財寛 滝沢洋平  
制定日：2018 年 2 月 20 日 
（制定日，2019 年 2 月 20 日に改訂） 
（制定日，2019 年 3 月 5 日に再改訂） 
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編集後記 
 日本体育大学大学院教育学研究科が刊行します『教育学研究科紀要』も 2 年
を経過し、本号では、第 2巻第 2号をお届けいたします。 
 本大学院教育学研究科も 2019 年 3 月には、修士課程の第 1 期生が修了いた
しました。私たち教員は次年度も新たな展望をもって取り組もうとしています。 
 本号も、 特集と投稿論文の 2つの部門から構成しています。特集は、修士課
程コースの必修授業科目のひとつ「教科評価論」を取り上げています。冒頭の
島田論文が概説していますように、各教科の評価に関して、国語、社会、算数、
体育の 4 教科の評価を、歴史的観点、外国との比較的観点、実際の授業などの
教育指導・学習の観点など、多様な観点から論じられています。また、投稿論
文は、主に博士課程 2年生たちが執筆しています。 
読者のみなさまへ、引き続き、おねがいです。ぜひとも、本誌、また各論文
を読まれた方は編集委員会、あるいは、著者にご意見、ご批判をおよせいただ
ければとおもいます。意見交換こそ、学問 の発展を促すことになると確信して
います。どうかよろしくおねがいいたします。また、編集などの本誌全体に関
するご意見もお待ちしています。       （編集委員長 池野 範男） 
編集委員会 
委員長 池野 範男 （社会科教育） 
委員 府川 源一郎（国語科教育） 
委員 金本 良通 （算数科教育） 
委員 角屋 重樹 （理科教育） 
委員 今関 豊一 （体育科教育） 
幹事 雲財 寛  （理科教育） 
幹事 滝沢 洋平 （体育科教育） 
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